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English	Abstract	
The	work	analyses	migration-historical	representations	on	the	subject	of	»guest	workers«	or	
labour	migration	respectively,	in	textbooks	for	public	orientation	courses	with	regard	to	their	
function	 in	 the	 construction	 and	 staging	 of	 Germany	 as	 an	 »immigrant	 country«.	 The	
departure	point	is	the	discourse-analytical	research	perspective,	which	is	gaining	importance	
within	the	context	of	textbook	research	in	the	cultural	research	section	of	German	as	a	foreign	
and	second	language.	Piere	Nora’s	concept	of	»places	of	remembrance«,	as	well	as	Jan	and	
Aleida	 Assmann’s	 considerations	 on	 »cultural	 memory«,	 and	 the	 concept	 of	 migration	
pedagogy	are	essential	(discourse)	theoretical	foundations	of	this	work.	These	approaches	are	
also	reflected	in	different	ways	in	current	concepts	of	cultural	research	in	the	field	of	German	
as	a	foreign	and	second	language;	especially	in	the	Deutungsmuster-approach	and	the	concept	
of	Didaktik	der	Literarizität,	from	which	this	work	also	takes	theoretical	and	methodological	
inspirations.	The	method	used	for	the	investigation	of	migration	history	contents	of	textbooks	
in	the	mode	of	»places	of	remembrance«	or	»words	of	remembrance«	(»Erinnerungsworte«	
Dobstadt	2015)	 is	 the	 thematic	discourse	analysis,	 a	procedure	 for	 the	qualitative	 content	
analysis	of	textbooks	and	school	books.	Consequently,	the	migration	history	contents	of	the	
textbooks	 are	not	 regarded	 as	 'neutral'	 or	 objective	historical	 facts	 and	 truths.	 The	 aim	 is	
rather	to	work	out	their	integration	into	the	broader	migration	and	immigration	discourse	and	
associated	power	structures,	beyond	the	textbooks	as	such.		
The	analysis	shows	that	both	the	textbooks	and	the	manuals	for	teachers	attempt	to	
present	an	 image	of	a	 culturally	diverse	 society	 shaped	by	 (labour)	migration.	However,	 it	
becomes	apparent	that	as	possible	co-constructors	of	a	"collective	identity"	the	corresponding	
immigrants	 are	 largely	 excluded	 from	 the	 »cultural	 memory«	 of	 the	 staged	 immigration	
society.	 Instead,	 the	 analyzed	 textbooks	 reproduce	 the	 image	 of	 the	 »guest	 workers«	 as	
»cultural	 foreigners«	 and	 codify	 their	 non-belonging	 to	 the	 supposedly	 autochthonous,
culturally	'homogeneous'	majority	population.	This	does	not	only	contradict	the	supposed	aim
of	the	textbooks	to	draw	a	picture	of	an	open	and	diverse	society,	shaped	by	migration	and
immigration.	 It	 shows	 the	 general	 contradictions	 as	 well,	 that	 are	 inherent	 in	 »places	 of
remembrance«	and	the	migration	discourse.	And	it	also	makes	apparent	the	power	structures
connected	to	the	discourse.	Because	most	of	the	contradictory	statements	regarding	the	(non-
)belonging	of	(historical)	immigrants	to	the	»country	of	immigration«	Germany	remain	implicit
or	 are	 ignored	 within	 the	 textbook	 discourse,	 the	 corresponding	 content	 often	 leads	 to
confusion	rather	than	'orientation',	which	is	not	picked	up	or	resolved	through	corresponding
exercises	or	contextualization.
Afrikaanse	opsomming	
Die	werk	 ontleed	migrasie-historiese	 voorstellings	 van	 die	 onderwerp	 van	 gasarbeiders	 of	
arbeidsmigrasie	afsonderlik,	in	handboeke	vir	publieke	oriënteringskursusse	met	betrekking	
tot	 hul	 funksie	 in	 die	 konstruksie	 en	 daarstelling	 van	 Duitsland	 as	 ‘n	 immegranteland.Die	
vertrekpunt	 is	 die	 diskoersanalitiese	 navorsingsperspektief	 wat	 vir	 die	 navorsing	 van	
handboeke	in	die	kultuur-wetenskaplike	gebied	van	die	vak	Duits	as	Vreemde	en	Tweede	Taal	
toenemend	van	belang	is.	Belangrike	diskoersteoretiese	grondslae	daarvoor	word	deur	beide	
Piere	Nora	met	sy	plekke-van-herinnering	konsep	asook	Jan	en	Aleida	Assmann	gevorm	met	
hul	oorwegings	oor	die	kulturele	geheue,	asook	van	migrasie	pedagogie.	Hierdie	benaderings	
word	ook	op	verskillende	maniere	gereflekteer	in	huidige	konsepte	van	kulturele	navorsing	
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op	 die	 gebied	 van	 Duits	 as	 ’n	 vreemde	 en	 tweede	 taal;	 veral	 in	 die	 Deutungsmuster-
benadering	en	die	konsep	van	Didaktik	der	Literarizität,	van	waar	hierdie	werk	ook	teoreties	
en	 metodologies	 inspirasie	 vind.	 Die	 benadering	 wat	 gebruik	 is	 vir	 die	 ondersoek	 na	
migrasiegeskiedenisinhoud	 van	 handboeke	 in	 modus	 van	 plekke-van-herinnering	 of	
herinneringswoorde	 (»Erinnerungsworte«	 Dobstadt	 2015),	 is	 tematiese	 diskoersanalise,	 ‘n	
metode	vir	kwalitatiewe	inhoudsontleding	van	handboeke	en	skoolboeke.Gevolglik	word	die	
migrasie-historiese	 handboek-inhoude	 nie	 as	 ‘neutrale‘	 of	 objektiewe	 historiese	 feite	 en	
waarhede	 beskou	 nie.	 Die	 doel	 is	 eerder	 om	 hul	 integrasie	 in	 die	 breër	 migrasie-	 en	
immigrasiediskoers	en	gepaardgaande	magstrukture	te	bewerkstellig,	buiten	handboeke	as	
sodanig.	
Die	ontleding	toon	dat	beide	die	handboeke	en	handleidings	vir	onderwysers	beoog	
om	‘n	beeld	voor	te	hou	van	n	kultureel	diverse	gemeenskap,	gevorm	deur	(arbeids)	migrasie.	
Dit	 word	 egter	 duidelik	 dat	 die	 toepaslike	 immigrante	 as	 moontlike	 mede-bouers	 van	 ‘n	
gesamentlike	identiteit	grootliks	uitgesluit	word	uit	die	kulturele	geheue	van	die	daargestelde	
immigrasiesamelewing.	 In	 teenstelling	 reproduseer	die	geanaliseerde	handboeke	die	beeld	
van	die	gasarbeiders	as	kulturele	vreemdelinge	en	kodifiseer	dit	hul	nie-behoorentheid	aan	
die	veronderstelde	outochtone,	kultureel	homogene,	meerderheid	bevolking.	Dit	weerspreek	
nie	net	die	veronderstelde	doel	van	die	handboek	om	‘n	beeld	te	skep	van	‘n	oop	en	diverse	
gemeenskap	 nie	 maar	 wys	 die	 algemene	 teenstrydighede	 wat	 inherent	 is	 in	 plekke	 van	
herhinnering	en	die	migrasie	diskoers.	Dit	ontbloot	ook	die	magstrukture	gekoppel	aan	die	
diskoers.	 Omdat	 meeste	 van	 die	 teenstrydige	 stellings	 oor	 die	 nie-behoorentheid	 van	
historiese	immigrante	na	die	land	van	immigrasie,	Duitsland,	implisiet	bly,	of	geignoreer	word	
binne	die	handboek	diskoers,	lei	die	ooreenstemmende	inhoud	dikwels	tot	verwarring	eerder	
as	 oriëntasie,	 wat	 nie	 opgemerk	 of	 opgelos	 word	 deur	 ooreenstemmende	 oefeninge	 of	
kontekstualisasie	nie.	
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I	Einleitung	
Deutschland	ist	heute	eines	der	Länder	mit	der	stärksten	Zuwanderung	innerhalb	der	Europä-
ischen	Union.	Doch	ist	Deutschland	bei	weitem	kein	klassisches	»Einwanderungsland«1	wie	
die	 USA	 oder	 Kanada,	 in	 denen	 Einwanderung	 Teil	 des	 Gründungsmythos	 der	 Nation	 ist.	
Einwanderung	galt	bis	in	die	späten	1990er	Jahre	vielmehr	als	politisches	Reizthema	und	ist	
es	heute	wieder,	wie	die	gespaltenen	gesellschaftlichen	und	politischen	Reaktionen	auf	die	in	
den	Jahren	2015	und	2016	gestiegenen	Zuwanderungszahlen	von	Geflüchteten	beispielhaft	
zeigen.		
Eine	deutliche	Zäsur	bezüglich	der	Entwicklung	Deutschlands	vom	»Auswanderungs-
land«	 zum	 de	 facto	 »Einwanderungsland«	 setzten	 vor	 allem	 die	 verschiedenen	 Einwan-
derungsphasen	im	Nachgang	des	Zweiten	Weltkrieges.	Zwangsmigrationen	aus	den	ehemali-
gen	deutschen	Ostgebieten,	die	seitens	der	westdeutschen	Unternehmen	im	großen	Umfang	
betriebene	Anwerbung	von	Arbeitskräften	aus	dem	Mittelmeerraum	in	den	1950er	und	60er	
Jahren	und	auch	die	seitdem	wachsende	Zuwanderung	aus	verschiedenen	Krisenregionen	der	
Welt	prägten	zunächst	 in	großem	Maße	die	westdeutsche	Realität	und	auf	spezielle	Weise	
auch	die	der	DDR	und	prägen	auch	das	seit	1990	politisch	geeinte	Deutschland.		
Hinter	dem	scheinbar	harmlosen	Begriff	»Einwanderungsland«,	der	diese	historische	
Entwicklung	widerspiegeln	soll,	verbirgt	sich	jedoch	eine	Debatte,	die	bereits	seit	den	1970er	
Jahren	geführt	wird.	Ihren	Ursprung	hat	sie	in	der	westdeutschen	»Ausländerpolitik«	und	der	
Forderung,	den	angeworbenen	Arbeitskräften	aus	dem	Ausland,	die	entgegen	der	politischen	
Erwartungen	in	Deutschland	eine	neue	und	dauerhafte	Heimat	fanden,	mehr	gesellschaftliche	
Teilhabe	zu	ermöglichen.	Gesellschaftliche	Teilhabe	beschränkt(e)	sich	jedoch	nicht	allein	auf	
rechtliche	 Aspekte,	 sondern	 bezieht	 bzw.	 bezog	 sich	 vor	 allem	 auch	 auf	 die	 symbolische	
Gleichstellung	 Zugewanderter	 mit	 der	 vermeintlich	 autochthonen	 Mehrheitsbevölkerung.	
Eine	Form	der	symbolischen	Gleichstellung	besteht	z.	B.	darin,	das	Phänomen	der	Einwande-
rung	 bzw.	 der	 Migration	 und	 die	 EinwanderInnen	 und	 ihre	 Geschichten	 in	 die	 kollektive	
1	Umkämpfte	Begriffe	wie	bspw.	»Einwanderungsland«	oder	»GastarbeiterIn«	und	streitbare	theoretische	Kon-
zepte	wie	bspw.	das	der	»Erinnerungsorte«	werden	in	der	vorliegenden	Arbeit	in	Anführungszeichen	gesetzt.	Es	
soll	dadurch	betont	werden,	dass	mit	den	Begriffen	ambivalente	Konzepte	aufgerufen	werden,	dass	 sich	der	
Umgang	mit	ihnen	jedoch	nicht	gänzlich	vermeiden	lässt,	weil	sie	die	Diskurse	stark	durchziehen.	
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Erinnerung	und	damit	in	die	kollektiven	Selbstverständigungsdiskurse	um	eine	wie	auch	im-
mer	geartete	»kollektive	Identität«	aufzunehmen.	Oder	um	es	mit	den	Worten	Astrid	Erlls	(Erll	
2017,	S.	3)	zu	sagen:	
„[M]it	der	Vielfalt	der	Ethnien	und	Religionszugehörigkeiten	in	einer	Gesellschaft	geht	auch	eine	Vielfalt	
von	Traditionen	und	Geschichtsbildern	einher.	Die	Anerkennung	von	Minderheiten	erfordert	das	zu	Ge-
hör-Bringen	ihrer	Vergangenheitsversionen.“		
Den	Impuls	für	die	vorliegende	Arbeit	bildete	–	zunächst	vereinfacht	gesagt	–	die	Frage	da-
nach,	wie	 es	 um	die	 symbolische	Gleichstellung	 der	Mitglieder	 der	 »Einwanderungsgesell-
schaft«	Deutschland	auf	der	Ebene	der	Erinnerungskultur2	bestellt	ist.	Ganz	konkret	will	die	
vorliegende	 Arbeit	 untersuchen,	 anhand	welcher	 migrationshistorischer	 Erinnerungen	 und	
Darstellungen	in	Lehrmaterialien	für	Orientierungskurse	ein	Bild	vom	»Einwanderungsland«	
Deutschland	konstruiert	und	inszeniert	wird.	Die	diskursiven	Konstruktionen	sollen	außerdem	
daraufhin	befragt	werden,	inwiefern	sie	statt	einer	symbolischen	Gleichstellung	den	symboli-
schen	Ausschluss	historisch	sowie	aktuell	Zugewanderter	befördern	und	damit	exklusive	statt	
inklusive	gesellschaftliche	Zugehörigkeitsordnungen	bestärken.	Damit	ist	die	vorliegende	Ar-
beit	deutlich	in	den	Kulturstudien	Deutsch	als	Fremd-	und	Zweitsprache	(DaF/DaZ)	verortet,	
deren	 Interesse	 sich	 auf	 „Fragen	 im	Umkreis	 von	 Kultur,	 Identität,	 Gesellschaft	 und	 Spra-
che“(Hamann	et	al.	2016,	S.	5)	im	Kontext	der	Fremd-	und	Zweisprachenvermittlung	richtet.		
	 Im	ersten	Themenabschnitt	der	Arbeit	(vgl.	Kapitel	II)	soll	der	oben	angedeutete	Impuls	
aufgegriffen	und	das	Thema	Migration	bzw.	Einwanderung	für	den	deutschen	Kontext	in	einen	
Zusammenhang	mit	der	geschichts-	und	kulturwissenschaftlichen	Erinnerungsforschung	ge-
bracht	 werden.	 Aufgrund	 der	 bereits	 angedeuteten	 Vielfalt	 verschiedener	 historischer	
Einwanderungsphasen	und	-gruppen	ist	es	angesichts	des	begrenzten	Rahmens	der	vorliegen-
den	Arbeit	sinnvoll,	diese	Problematik	anhand	eines	konkreten	Beispiels,	sprich:	anhand	einer	
bestimmten	Gruppe	und	Einwanderungsphase	 aufzuzeigen.	Aus	diesem	Grund	wird	 in	der	
vorliegenden	Arbeit	zunächst	auf	die	Migration	der	sog.	»GastarbeiterInnen«	aus	der	Türkei	–	
mit	 einigen	 Ausblicken	 auf	 parallel	 dazu	 stattfindende	 Einwanderungen	 von	 den	 1960er	
																																																						
2	Erinnerungskultur	ist	ein	formaler	„Oberbegriff	für	alle	denkbaren	Formen	der	bewussten	Erinnerung	an	histori-
sche	Ereignisse,	Persönlichkeiten	und	Prozesse,	[...]	seien	sie	ästhetischer,	politischer	oder	kognitiver	Natur.	Der	
Begriff	umschließt	mithin	neben	Formen	des	ahistorischen	oder	sogar	antihistorischen	kollektiven	Gedächtnisses	
alle	anderen	Repräsentationsmodi	von	Geschichte,	darunter	den	geschichtswissenschaftlichen	Diskurs	sowie	die	
nur	»privaten«	Erinnerungen,	jedenfalls	soweit	sie	in	der	Öffentlichkeit	Spuren	hinterlassen	haben.	Als	Träger	
dieser	»Kultur«	treten	Individuen,	soziale	Gruppen	oder	sogar	Nationen	in	Erscheinung,	teilweise	in	Übereinstim-
mung	miteinander,	teilweise	aber	auch	in	einem	konfliktreichen	Gegeneinander.“	(Cornelißen	2012:	o.	S.,	zit.	n.	
(Lücke	2016,	S.	258).	
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Jahren	bis	in	die	frühen	2000er	Jahre	–	eingegangen	(vgl.	Kapitel	II/1.1).	Auch	der	sich	daran	
anschließenden	Einwanderungsdiskurs	wird	in	aller	gebotenen	Kürze	und	ohne	Anspruch	auf	
Vollständigkeit	dargestellt	(vgl.	Kapitel	II/1.2).		
	 Wie	 bereits	 eingangs	 erwähnt,	 steht	 die	 deutsche	 Gesellschaft,	 die	 historisch	 und	
gegenwärtig	von	Migration	bzw.	Einwanderung	betroffen	ist,	vor	der	Herausforderung,	ihre	
kollektiven	Erinnerungen	und	auf	eine	»kollektive	Identität«	bezogenen	Selbstverständigungs-
prozesse	 unter	 Migrationsbedingungen	 zu	 verändern.	 In	 der	 aktuellen	 geschichts-	 und	
kulturwissenschaftlichen	 Forschung	 wird	 der	 Themenkomplex	 der	 »nationalen«	 bzw.	
»kollektiven	 Identität«	 oftmals	 mit	 dem	 Begriff	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 in	 Ver-
bindung	gebracht.	Das	in	den	1980er	Jahren	von	dem	Historiker	Pierre	Nora	entwickelte	Kon-
zept	der	»Erinnerungsorte«	versucht	die	 Inhalte	eines	solchen	»kollektiven	Gedächtnisses«	
sichtbar	zu	machen	und	zu	erforschen.	»Erinnerungsorte«	beziehen	sich	somit	nicht	etwa	auf	
Orte	im	geografischen	Sinn	–	auch	wenn	sich	kollektive	Erinnerungen	durchaus	auf	materielle	
bzw.	geografische	Orte	beziehen	können.	Vielmehr	geht	es	dem	Konzept	um	die	Analyse	der	
identitätsstiftenden	Diskurse	der	Gegenwart,	die	an	eben	jene	Orte	der	Erinnerung	bzw.	der	
Vergangenheit	 geknüpft	 sind	 (vgl.	 Erll	 2017,	 S.	 20f.).	 Ein	 ähnliches	 Interesse	 verfolgt	 das	
Konzept	 des	 »kulturellen	 Gedächtnisses«	 des	 Ägyptologen	 und	 Kulturwissenschaftlers	 Jan	
Assmann	(vgl.	1988).	Die	theoretisch	verwandten	Konzepte	des	»Erinnerungsortes«	und	des	
»kollektiven«	 bzw.	 »kulturellen	 Gedächtnisses«	 bilden	 den	 übergeordneten	 theoretischen	
Rahmen	der	Arbeit	und	sollen	ebenfalls	 im	ersten	großen	Themenabschnitt	der	Arbeit	(vgl.	
Kapitel	II/2)	vorgestellt	werden.	Im	Anschluss	daran	wird	auf	Überlegungen	aus	der	Sozial-	und	
Geschichtswissenschaft	 eingegangen,	 die	 die	 Themen	 Einwanderung	 bzw.	 Migration	 und	
»nationale	 Identität«	 unter	 dem	 Aspekt	 der	 Erinnerungskultur	 und	 des	 »kollektiven	
Gedächtnisses«	konkret	aufeinander	beziehen	(vgl.	Kapitel	II/3).	Diese	Überlegungen	greifen	
Fragen	danach	auf,	ob	es	überhaupt	eine	kollektive	Erinnerung	an	das	Thema	Migration	bzw.	
Einwanderung	 gibt	 und	 wie	 sich	 nationale	 »Erinnerungsorte«,	 die	 zumeist	 in	 nationalen	
Kategorien	 und	 im	 Selbstbezug	 auf	 die	 ‚eigene‘	 Geschichte	 verfasst	 sind,	 angesichts	 einer	
zunehmenden	migrationsbedingten	 gesellschaftlichen	Diversifizierung	 verändern	 (müssen).	
In	 aktuellen	 migrantischen	 Initiativen,	 aber	 auch	 in	 Forschungsarbeiten	 zum	 »kollektiven	
Gedächtnis«,	zur	»kollektiven	Identität«	und	zu	»Erinnerungsorten«	wird	ein	generelles	Feh-
len	 eines	mehrheitsgesellschaftlich	 geteilten	Migrationsgedächtnisses	 z.	 B.	 hinsichtlich	 der	
Einwanderung	der	»GastarbeiterInnen«	bemängelt	(vgl.	Motte/Ohliger	2004b,	S.	17;	Yildirim-
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Krannig	 2014,	 S.	 12;	 DOMiD)	 und	 teilweise	 damit	 begründet,	 dass	 diese	 Erinnerung	 nicht	
zugänglich	 sei	 (François/Schulze	 2009d,	 S.	 22).	 Um	 so	 erstaunlicher	 scheint	 es	 dann,	 dass	
bspw.	das	migrationsgeschichtliche	Thema	der	Anwerbung	der	»GastarbeiterInnen«	in	Lehr-
werke	für	Integrations-	und	Orientierungskurse	–	wenn	auch	in	unterschiedlichem	Umfang	–	
stets	Eingang	findet,	und	damit	für	(Neu-)ZuwanderInnen	als	lern-	und	erinnerungswürdig	ge-
setzt	wird.	Vor	dem	Hintergrund	dieser	Überlegungen	stellt	sich	auch	in	Bezug	auf	Lehrwerke	
für	Orientierungskurse	die	Frage,	wie	mit	dem	Spannungsverhältnis	zwischen	Erinnern	und	
Vergessen	 der	 gesellschaftlichen	 Migrations-	 und	 Einwanderungsgeschichte	 umgegangen	
wird	 und	welche	migrationsgeschichtlichen	 Erinnerungen	 in	 den	 Lehrwerken	 rekonstruiert	
werden,	da	dies	–	wie	bereits	mit	Bezug	auf	Nora	erwähnt	wurde	–	mit	der	Konstruktion	eines	
gesellschaftlichen	 Selbstverständnisses	 als	 »Einwanderungsland«	 respektive	 »Nicht-
Einwanderungsland«	eng	verknüpft	 ist.	Gleichzeitig	 lässt	sich	diese	Problematik	hinsichtlich	
der	symbolischen	(Un-)Gleichstellung	der	Mitglieder	der	Einwanderungsgesellschaft	untersu-
chen.		
	 Die	zentrale	These	der	vorliegenden	Arbeit	ist,	dass	in	Lehrwerken	für	Orientierungs-
kurse	 zum	 Zweck	 der	 Konstruktion	 eines	 offenen,	 durch	 Einwanderung	 geprägten	
gesellschaftlichen	Selbstbildes	migrationsgeschichtliche	Ereignisse	gezielt	aufgriffen	werden.	
Dahinter	 verbirgt	 sich	–	 so	eine	weitere	Annahme	–	auch	das	Ziel,	den	Teilnehmenden	an	
Orientierungskursen	Identifikationsmöglichkeiten	mit	der	als	kulturell	vielfältig	 inszenierten	
»Einwanderungsgesellschaft«	Deutschland	zu	schaffen.	Zu	erwarten	ist	jedoch,	dass	sich	die	
bereits	 genannten	 diskursiven	 bzw.	 symbolischen	 Ausschlüsse,	 die	 das	
migrationsgeschichtliche	»kollektive	Gedächtnis»	offensichtlich	prägen,	auch	auf	der	Ebene	
des	Lehrmaterials	widerspiegeln.	
	 Die	 hier	 gewählten	 Formulierungen	 der	 ‚Konstruktion‘	 und	 ‚Inszenierung‘	 von	 ge-
schichts-	 und	 gegenwartsbezogenen	 Lehrwerkinhalten	 lassen	 bereits	 deutlich	 die	
sozialkonstruktivistische	Perspektive	 erkennen,	 die	 den	 erkenntnistheoretischen	Ausgangs-
punkt	der	vorliegenden	Arbeit	und	der	mit	ihr	angestrebten	Lehrwerkanalyse	bildet.		
Damit	knüpft	die	vorliegende	Arbeit	an	die	zumindest	auf	theoretischer	Ebene	seit	einigen	
Jahren	zu	beobachtende	kulturwissenschaftliche	Weiterentwicklung	der	Landeskunde	an,	mit	
der	 sich	 die	 Perspektivierung	 der	 Gegenstände	 der	 klassischen	 Landeskunde	 –	 bspw.	 die	
Vermittlung	scheinbar	historischer	‚Fakten‘	–	radikal	verändert	hat	(vgl.	Hamann	et	al.	2016,	
S.	1,	4).	Übertragen	auf	den	Forschungsgegenstand	der	vorliegenden	Arbeit	wäre	das	Thema	
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»GastarbeiterInnen«	im	Landeskundeunterricht	nicht	als	historisches	Faktum	und	Wahrheit	
zu	verstehen,	sondern	daraufhin	zu	befragen,	wie	wir	über	dieses	historische	Ereignis	in	der	
Gegenwart	 sprechen,	 welche	 Deutungs-	 respektive	 Wissensressourcen	 dabei	 zum	 Einsatz	
kommen,	welche	Bedeutung	dieser	Gegenstand	innerhalb	von	Gegenwartsdiskursen	(bspw.	
zum	Thema	»Einwanderungsland«)	hat,	und	welche	unterschiedlichen	Positionen	daran	ge-
knüpft	sind	(vgl.	ebd.,	S.	5).	Im	Zuge	dieser	Neuperspektivierung	der	Gegenstände	der	Landes-
kunde	unter	Voraussetzung	einer	sozialkonstruktivistischen	Perspektive	haben	auch	Konzepte	
wie	das	»kollektive«	bzw.	»kulturelle	Gedächtnis«	und	darin	gespeicherte	»Erinnerungsorte«	
Eingang	in	die	Kulturstudien	DaF/DaZ	gefunden,	die	in	engem	Zusammenhang	mit	den	bereits	
angesprochenen	Deutungs-	und	Wissensressourcen	stehen.		
	 In	 der	 mit	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 angestrebten	 Analyse	 von	migrationsgeschicht-
lichen	Darstellungen	 in	Lehrwerken	 für	Orientierungskurse,	nehmen	besagte	Darstellungen	
den	Status	von	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorten«	bzw.	»Erinnerungsworten«	ein.	
Damit	 werden	 die	 Darstellungen	 ihrer	 scheinbaren	 Faktizität	 enthoben	 und	 gemäß	 der	
sozialkonstruktivistischen	 Erkenntnisposition	 als	 Konstrukte	 betrachtet,	 die	 es	 gemäß	 der	
kulturwissenschaftlichen	 Neuausrichtung	 der	 landeskundlichen	 Forschung	 im	 Bereich-
DaF/DaZ	auf	ihre	diskursive	Einbindung	hin	zu	befragen	gilt.	Der	bei	Michael	Dobstadt	(2015a)	
entlehnte	Begriff	»Erinnerungswort«	soll	explizit	auf	den	Zusammenhang	von	Sprache	und	
Diskurs	im	Kontext	von	kollektiver	historischer	Erinnerung	sowie	auf	den	Umstand,	dass	mit	
»Erinnerungsorten«	 immer	 auch	 Deutungskonflikte	 der	 Vergangenheit	 verbunden	 sind,	
hinweisen.	Dobstadt	weist	mit	dem	Konzept	der	»Erinnerungsworte«	außerdem	darauf	hin,	
dass	 historische	 Erinnerungen	 nicht	 bloße	 Rekonstruktionen	 und	 Interpretationen	 eines	
historischen	Ereignisses	sind,	sondern	maßgeblich	an	der	Konstruktion	des	Ereignisses	selbst	
Teil	 haben,	 und	 zwar	 über	 diesbezügliche	 sprachliche	 Aushandlungs-	 und	
Bedeutungsbildungsprozesse	in	der	Gegenwart.	Begriffe	wie	»GastarbeiterIn«	sind	demnach	
nicht	 bloß	 einvernehmliche	 Erinnerungen	 an	 ein	 fixes	 historisches	 Ereignis,	 sondern	 um-
kämpfte	Begriffe,	an	die	ebenso	umkämpfte	(Re)Konstruktionen	historischer	Ereignisse	sei-
tens	 der	 verschiedenen	 Diskursteilnehmer	 geknüpft	 sind.	 Die	 Verwendung	 und	 gezielte	
Kontextualisierung	bestimmter	Begriffe	(u.	a.	in	Lehrwerken)	trägt	demnach	dazu	bei,	Realität	
(sei	es	in	Bezug	auf	die	Vergangenheit	oder	auf	die	Gegenwart)	zu	konstruieren,	Subjekte	darin	
zu	positionieren	und	ihnen	bestimmte	Denk-,	Rede-	und	Handlungsmöglichkeiten	zu	eröffnen	
oder	zu	versagen	(vgl.	ebd.,	S.	164f.).	Diese	Überlegungen	sind	an	die	Migrationspädagogik	
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anschlussfähig,	welche	die	Tradierung	von	Subjektpositionierungen	im	pädagogischen	Diskurs	
um	Migration	und	MigrantInnen	kritisch	untersucht.	Sie	geht	davon	aus,	dass	sich	die	Frage	
nach	 individuellen,	 sozialen	und	gesellschaftlichen	Zugehörigkeitsverhältnisse	durch	Migra-
tion	neu	stellt.	Durch	Migration	werden	nicht	nur	physische	Grenzen	überschritten,	sondern	
auch	in	Zugehörigkeits-	und	Differenzordnungen	markierte	Grenzen	sichtbar	und	problemati-
siert	(vgl.	Mecheril	2014,	S.	13).		
	 Die	 bis	 hierhin	 in	 aller	 gebotenen	 Kürze	 geschilderten	 jüngeren	 theoretischen	
Entwicklungen	 innerhalb	 der	 kulturwissenschaftlich	 orientierten	 Forschung	 des	 Faches	
Deutsch	 als	 Fremd-und	 Zweitsprache,	 bzw.	 daran	 anschließbarer	 Konzepte	 wie	 der	
Migrationspädagogik,	sollen	 im	Rahmen	des	zweiten	großen	Themenfelds	der	Arbeit	näher	
ausgeführt	werden.	Dabei	gilt	es	zunächst	die	kulturwissenschaftliche	Neuausrichtung	des	Fa-
ches	kurz	zu	umreißen	(vgl.	Kapitel	III/1.1).	Im	Anschluss	daran	wird	anhand	des	Fachdiskurses	
zum	Deutungsmuster-Ansatz	(vgl.	Kapitel	III/1.2)	und	zur	Didaktik	der	Literarizität	(vgl.	Kapitel	
III/1.3)	 nachvollzogen,	 inwiefern	 das	 Konzept	 der	 »Erinnerungsorte«	 an	 die	 theoretischen	
Überlegungen	zum	sprachlichen	und	kulturellen	Lernen	anschlussfähig	ist.	Des	Weiteren	sol-
len	 an	 dieser	 Stelle	 die	 Überlegungen	 der	 Migrationspädagogik	 zum	 Zusammenhang	 von	
Diskurs	und	Migration	genauer	ausgeführt	werden	(vgl.	Kapitel	III/2).	
	 Der	 für	 die	 vorliegende	 Arbeit	 gewählte	 Forschungsgegenstand	 der	 Orientierungs-
kurse,	bzw.	die	darin	eingesetzten	und	durch	das	Bundesministerium	für	Migration	und	Flücht-
linge	(BAMF)	autorisierten	Lehrmaterialien	sind	bereits	seit	einigen	Jahren	Gegenstand	des	
Fachdiskurses	 und	 der	 kulturwissenschaftlich	 orientierten	 Forschung	 im	 BereichDaF/DaZ.	
Nach	 der	 Vorstellung	 der	 Besonderheiten	 des	 Praxisfeldes	 der	 Integrations-	 und	
Orientierungskurse	 (vgl.	Kapitel	 III/3.1)	 sollen	auch	die	 jüngsten	Forschungsarbeiten	hierzu	
ausgewertet	 werden	 (vgl.	 Kapitel	 III/3.2).	 Schließlich	 gilt	 es	 am	 Ende	 des	 zweiten	 großen	
Themenbereichs	 im	 Rahmen	 eines	 Zwischenfazits	 den	 Forschungsgegenstand	 und	 die	
Forschungsfragen	 vor	 dem	 theoretischen	 Hintergrund	 der	 geschichts-	 und	
kulturwissenschaftlichen	 Erinnerungs-	 und	 Gedächtnisforschung,	 den	 Adaptionen	 des	
»Erinnerungsorte«-Konzepts	innerhalb	der	Kulturstudien	DaF/DaZ	und	der	daran	anschluss-
fähigen	Migrationspädagogik	nochmals	zusammenzufassen	(vgl.	Kapitel	III/4).	
	 Mit	dem	Begriff	des	»Erinnerungs(w)ortes«	wird	nicht	nur	die	erkenntnistheoretische	
Perspektive,	sondern	auch	der	methodische	Zugang	für	die	Analyse	der	Lehrwerke	hinsichtlich	
des	Forschungsgegenstandes	reflektiert,	der	 im	dritten	großen	Themenbereich	(vgl.	Kapitel	
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IV)	vorgestellt	werden	soll.	Der	in	der	vorliegenden	Arbeit	angestrebte	Zugang	zu	Geschichts-
konstruktionen	 im	Modus	 des	 »Erinnerungs(w)ortes«	 ist	 demnach	 allein	 über	Worte	 bzw.	
Sprache	 möglich.	 Die	 thematische	 Diskursanalyse	 (tDA)	 ist	 ein	 für	 die	 Schulbuch-	 und	
Lehrwerkforschung	 erprobtes	 qualitatives	 Verfahren	 der	 Inhaltsanalyse,	 welches	 die	
Offenlegung	diskursiver	Bedeutungsproduktionen	über	Sprache,	Bilder	und	andere	gestalteri-
sche	Mittel	–	die	wiederum	nur	in	Sprache	beschreibbar	sind	–	bezüglich	heuristisch	festgeleg-
ter	thematischer	Diskurse	ermöglicht.	In	Kapitel	IV/1	sollen	die	Grundbegriffe	der	Methode	
und	die	Anschlussmöglichkeiten	an	den	gedächtnis-	und	erinnerungstheoretischen	Rahmen	
der	 vorliegenden	 Arbeit	 erläutert	 werden.	 Im	 Anschluss	 daran	 soll	 die	 Methode	 in	 der	
kulturwissenschaftlichen	Forschung	im	Bereich	DaF/DaZ	verortet	und	gleichzeitig	damit	auch	
die	Wahl	der	 tDA	 für	das	Forschungsvorhaben	der	vorliegenden	Arbeit	begründet	werden.	
Dafür	werden	vor	allem	die	Überlegungen	Anaja	Ucharims	(2011),	die	das	methodische	Ver-
fahren	 mit	 ihrer	 Promotionsarbeit	 erstmals	 für	 die	 kulturwissenschaftlich	 orientierte	
Lehrwerkforschung	 im	 DaF/DaZ-Kontext	 adaptiert	 hat,	 herangezogen	 (vgl.	 Kapitel	 IV/2).	
Schließlich	sollen	die	einzelnen	Analyseschritte	und	Werkzeuge	der	tDA	kurz	vorgestellt	und	
die	 für	die	vorliegende	Arbeit	 in	Betracht	kommende	engere	Auswahl	der	 Instrumentarien	
begründet	werden	(vgl.	Kapitel	IV/3).	Zuletzt	gilt	es	Aussagen	über	die	Gütekriterien	und	die	
Eingrenzung	der	Analyseergebnisse	zu	treffen	(vgl.	Kapitel	IV/4).	
	 Die	konkrete	Analyse	bildet	den	vorletzten	großen	Abschnitt	der	Arbeit	(vgl.	Kapitel	V).	
Zum	Zweck	der	klaren	Nachvollziehbarkeit	der	Analyseschritte	sind	zunächst	einige	grundle-
gende	Anmerkungen	zum	genauen	Vorgehen	notwendig	(vgl.	Kapitel	V/1).	Danach	gilt	es	zu	
klären,	was	in	der	vorliegenden	Analyse	unter	dem	heuristisch	festgelegten	thematischen	Dis-
kurs	genau	verstanden	wird	(vgl.	dazu	Kapitel	V/2).	Vor	dem	Hintergrund	der	geschichts-	und	
kulturwissenschaftlichen	Erinnerungsforschung	bzw.	dessen	Adaption	im	Rahmen	der	Kultur-
studien	DaF/DaZ	und	unter	Anwendung	des	Analyseinstrumentariums	der	tDA	stellt	sich	die	
Frage,	wie	migrationsgeschichtliche	»Erinnerungs(w)orte«	wie	z.	B.	»GastarbeiterIn«	bzw.	Dis-
kurs	zum	Thema	»Einwanderungsland«	konstruiert	werden	und	welche	(impliziten)	Aussagen	
daraus	 bezüglich	 des	 kollektiven	 gesellschaftlichen	 Selbstverständnisses	 der	 Gegenwart	
hervorgehen.	 Die	 Absicht	 der	 vorliegenden	 Analyse	 ist	 es	 somit	 nicht,	 die	
migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	hinsichtlich	 ihres	Wahrheitsgehalts	 zu	überprüfen,	
sondern	sie	als	Inszenierungen	und	Konstrukte	zu	betrachten.	Dem	Vorgehen	der	tDA	folgend	
richtet	 sich	 somit	 der	 Fokus	 auf	 die	 thematische	 Selektion,	 auf	 spezielle	 Rahmungen,	
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Kontextualisierungen	und	Attribuierungen	 sowie	 auf	 sprachliche	und	mediale	Gestaltungs-
mittel,	die	in	den	Lehrwerken	für	die	Perspektivierung	und	Inszenierung	dieser	»umkämpften	
Begriffe«	 verwendet	 werden.	 Dabei	 spielt	 auch	 der	 didaktische	 Umgang	 mit	 den	
migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungs(w)orten«	in	den	Lehrwerken	eine	Rolle	und	fordert	
somit,	Aufgabenstellungen	und	Arbeitsaufträge	in	die	Analyse	einzubeziehen.	Des	Weiteren	
sollen	auch	Anweisungen,	die	Lehrkräfte	für	Orientierungskurse	aus	möglichen	Lehrerhand-
büchern	entnehmen	können,	in	die	Analyse	einfließen.		
	 Untersucht	werden	die	zwei	Lehrwerke	„100	Stunden	Deutschland“	(Kotas	et	al.	2017)	
und	„Zur	Orientierung“	(Gaidosch/Müller	2017a),	deren	Auswahl	zunächst	näher	begründet	
werden	muss	(vgl.	dazu	Kapitel	V/3).	Anschließend	werden	einzelne	Diskursdokumente	aus	
„100	Stunden	Deutschland“	(vgl.	Kapitel	V/4.)	und	„Zur	Orientierung“	(vgl.	Kapitel	V/5)	anhand	
des	diskursanalytischen	Instrumentariums	der	tDA	untersucht.	Die	Analyseergebnisse	werden	
abschließend	anhand	der	bereits	weiter	oben	angedeuteten	Forschungsfragen,	die	sich	so-
wohl	aus	gedächtnistheoretischer	und	erinnerungskultureller	Perspektive	als	auch	vor	dem	
Hintergrund	 der	Migrationspädagogik	 an	 den	 Forschungsgegenstand	 richten,	 ausgewertet	
(vgl.	Kapitel	V/6).		
Abschließend	gilt	es	in	einer	Schlussbetrachtung	die	theoretischen	Überlegungen	und	daraus	
abgeleiteten	 Thesen	 und	 Forschungsfragen,	 das	 methodische	 Vorgehen	 der	 Analyse,	 die	
daraus	resultierenden	Ergebnisse	sowie	 im	Verlauf	der	Untersuchung	ungeklärte	Fragen	zu	
reflektieren	und	diese	im	größeren	Kontext	der	Forschungs-	und	Lehrpraxis	der	Kulturstudien	
DaF/DaZ	zu	verorten	(vgl.	dazu	Kapitel	VI).	
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II	Migration	und	»Erinnerungsorte«	
	
1. Migration	und	Diskurs	–	umkämpfte	Begriffe	im	Einwanderungsdiskurs	
	
Noch	 immer	 wird	 in	 Deutschland	 in	 politischen	 und	 gesellschaftlichen	 Debatten	 darüber	
gestritten,	ob	(oder	für	wen)	Deutschland	ein	»Einwanderungsland«	ist	bzw.	sein	soll	oder	(für	
wen)	 nicht.	 Angesichts	 der	 nicht	 erst	 mit	 der	 Anwerbung	 von	 sog.	 »GastarbeiterInnen«	
beginnenden	Einwanderungsgeschichte	Deutschlands	wirkt	diese	Diskussion	etwas	aus	der	
Zeit	gefallen.	 Im	Folgenden	soll	 in	aller	Kürze	darauf	eingegangen	werden,	welche	Diskurs-
teilnehmer	hier	eigentlich	worüber	streiten	und	welche	Rolle	die	Migrationsgeschichte	sowohl	
in	Bezug	auf	die	Diskursgeschichte,	als	auch	als	Argument	 im	andauernden	Diskurs	 spielt.3	
Dieses	Kapitel	kann	jedoch	angesichts	des	begrenzten	Rahmens	der	vorliegenden	Arbeit	nur	
Auszüge	 aus	 der	 Migrations-	 bzw.	 Einwanderungsgeschichte4	 und	 dem	 daran	 geknüpften	
Einwanderungsdiskurs,	 zusammenfassen.	 Fokussiert	 wird	 deshalb	 auf	 die	 historisch	 in	
Deutschland	 tief	 verwurzelte	 Form	 der	 Anwerbung	 ausländischer	 Arbeitskräfte	 nach	 dem	
Rotationsprinzip,	deren	Scheitern	wiederum	exemplarisch	an	den	 seit	1961	aus	der	Türkei	
angeworbenen	Arbeitskräften	aufgezeigt	werden	kann	(vgl.	Kapitel	II/1.1.),	worin	wiederum	
der	politische	Diskurs	um	das	»Einwanderungsland«	Deutschland	überhaupt	erst	seinen	An-
fang	hat	(vgl.	Kapitel	II/1.2).	Die	folgende	Trennung	in	ein	Kapitel	zur	Geschichte	der	Einwan-
derung	 und	 zur	 Diskursgeschichte	 ist	 der	 leichteren	 Lesbarkeit	 und	 Nachvollziehbarkeit	
geschuldet.		
	
1.1	Kurze	Geschichte	der	Einwanderung	
Über	 einen	 langen	 Zeitraum	 galt	 Deutschland	 nicht	 als	 Einwanderungs-	 sondern	 als	
Auswanderungsland.	 Große	 Teile	 der	 Bevölkerung	 einer	 bis	 zur	 Gründung	 des	 deutschen	
Reiches	ja	kaum	als	Deutschland	(im	heutigen	Sinne)	zu	bezeichnenden,	zentraleuropäischen	
und	 deutschsprachigen	 Region	 wurden	 selbst	 in	 andere	 Wirtschaftsräume	 abgeworben,	
schlossen	sich	als	Berufssoldaten	anderen	europäischen	Armeen	an	oder	mussten	aus	politi-
schen	Gründen	fliehen	(vgl.	Hoerder	2010,	S.	44f.).	
																																																						
3	Diskurs	wird	hier	zunächst	in	der	allgemeinsprachlichen	Bedeutung	des	Begriffs	im	Sinne	von	Debatte	verwen-
det	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	114).		
4	Für	die	Geschichtsdarstellungen	 in	diesem	Kapitel	gilt	unter	den	 theoretischen	Prämissen	dieser	Arbeit	das	
gleiche	wie	für	Geschichtsinhalte	in	Orientierungskurslehrwerken.	Auch	hier	handelt	es	sich	um	stark	vom	Stand-
punkt	des	Betrachters	(bzw.	des	Forschenden)	abhängige	(Re-)Konstruktionen.	
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 10	
	 Mit	der	Mitte	des	19.	Jahrhunderts	aufkommenden	Industrialisierung	kehrte	sich	die	
Migrationsrichtung	in	Deutschland	von	der	Aus-	zur	Einwanderung	um.	Neben	einer	großen	
Zahl	polnischer	Saisonarbeiter	(»WanderarbeiterInnen«)	und	für	den	dauerhaften	Aufenthalt	
in	die	westdeutschen	Bergbaugebiete	beorderten	»Ruhrpolen«	(vgl.	ebd.,	S.	83)	kamen	Ende	
des	 19.	 Jahrhunderts	 und	 Anfang	 des	 20.	 Jahrhunderts	 auch	 zunehmend	 Fachkräfte	 aus	
Italien,	 Frankreich,	 Dänemark,	 Österreich,	 Russland	 sowie	 aus	 den	 Niederlanden	 und	 der	
Schweiz.	Schon	zu	Beginn	des	20.	Jahrhunderts	war	Deutschland	bzw.	das	Deutsche	Reich	der	
größte	Arbeitskräfteimporteur	nach	den	USA	(vgl.	ebd.,	S.	84f.).	Nach	dem	zweiten	Weltkrieg	
wanderten	bis	in	die	frühen	1950er	Jahre	ca.	12	Millionen	Vertriebene	und	AussiedlerInnen	
aus	den	ehemaligen	deutschen	Ostgebieten	zurück	nach	Deutschland.5	Gemeinsam	mit	den	
ArbeitsmigrantInnen	 bilden	 sie	 die	 bedeutendsten	 Zuwanderungsphänomene	 der	 neueren	
Migrationsgeschichte	nach	Deutschland	(vgl.	Mecheril	2004,	S.	27).	Nach	dem	Zweiten	Welt-
krieg	wurden	sowohl	in	West-	als	auch	in	Ostdeutschland	aufgrund	des	Wirtschaftswachstums	
und	 der	 Vollbeschäftigung	 weitere	 Arbeitskräfte	 aus	 dem	 Ausland	 angeworben.6	 Dabei	
																																																						
5	Die	Vertriebenen	aus	den	ehemaligen	deutschen	Ostgebieten	fanden	dabei	sowohl	in	der	DDR	(ca.	4	Mio.)	als	
auch	in	der	BRD	(ca.	8	Mio.)	Aufnahme,	wobei	die	Benennungen	und	die	integrationspolitischen	Maßnahmen	
doch	 recht	 unterschiedlich	 waren.	 Im	 Westen	 war	 von	 »(Heimat-)Vertriebenen«	 die	 Rede,	 im	 Osten	 von	
Übersiedlern,	bzw.	nach	ca.	5	Jahren	bereits	von	ehemaligen	„Übersiedlern“.	Die	DDR	war	darum	bemüht,	die	
Menschen	möglichst	rasch	durch	Arbeit	und	Wohnen	zu	integrieren	bzw.	zu	assimilieren.	In	der	BRD	legte	man	
unter	dem	sog.	 Lastausgleichgesetzt	erst	1952	umfangreiche	Hilfsprogramme	auf,	diese	 führten	 jedoch	nicht	
zwangsläufig	zu	einer	schnelleren	»Integration«.	Es	waren	generell	eher	die	jüngeren	Vertriebenen,	die	von	den	
Integrationsmaßnahmen	profitierten	(vgl.	Möhring	2015,	S.	374;	vgl.	Oswald	2007,	S.	81).	Jeder	vierte	Einwohner	
Deutschlands	 entstammt	 einer	 Familie,	 die	 nach	 1945	 aus	Osteuropa	 zugewandert	 ist.	 Eine	 nicht	 selten	 ge-
troffene	Unterscheidung	 in	 der	Migrationswissenschaft	 ist	 die	 die	 der	 Zuwanderung	 von	Deutschen	und	der	
Zuwanderung	von	Ausländern.	Auch	wenn	der	Eingliederungsprozess	dieser	Gruppen	durchaus	mit	Schwierigkei-
ten	verbunden	war,	so	konnte	sich	doch	aufgrund	massiver	finanzieller	Eingliederungshilfen,	dem	Bewusstsein,	
dass	es	sich	bei	den	Vertriebenen	um	Deutsche	handele,	sowie	aufgrund	relativ	geringer	Sprachdifferenzen	zwi-
schen	aufgenommener	und	aufnehmender	Gruppe	ein	letztlich	erfolgreicher	Integrationsprozess	durchsetzen.	
AussiedlerInnen	und	deren	Nachkommen,	also	ehemals	im	Ausland	–	vor	allem	im	Gebiet	des	russischen	Reiches	
–	lebende	Deutsche	erhielten	qua	Abstammung	die	deutsche	Volkszugehörigkeit,	was	ihnen	gegenüber	anderen	
ZuwanderInnen	einen	deutlich	privilegierten	Status	einräumte	(vgl.	Mecheril	2004,	S.	29).	
6	In	der	DDR	wurden	die	angeworbenen	Arbeitskräfte	als	»VertragsarbeiterInnen«	bezeichnet.	Die	meisten	Aus-
länder	wurden	„in	Bereichen	mit	besonders	schweren	oder	schmutzigen	Arbeiten	eingesetzt,	zum	überwiegen-
den	Teil	im	Schichtdienst.“	(Herbert	2017,	S.	297)	Das	auch	hier	geltende	Rotationsprinzip	wurde	jedoch	wesent-
lich	strikter	eingehalten.	Der	Aufenthaltsstatus	war	an	eine	Arbeitserlaubnis	gebunden,	die	ohne	Begründung	
entzogen	werden	konnte	(vgl.	ebd.,	S.	296).	Der	Familiennachzug	von	im	Ausland	angeworbenen	Arbeitskräften	
war	strikt	ausgeschlossen	(vgl.	ebd.,	S.	297).	Die	Zahl	von	»VertragsarbeiterInnen«	liegt	mit	190000	im	Jahr	1989	
weit	 unter	 den	 Zuwanderungszahlen	 der	 BRD.	 Ähnlich	 den	 »GastarbeiterInnen«	 wurden	 auch	 die	
»VertragsarbeiterInnen«	getrennt	von	der	DDR-Bevölkerung	in	Gemeinschaftsunterkünften	untergebracht	(vgl.	
ebd.).	 Nähere	 Kontakte	 zur	 deutschen	 Bevölkerung	 seien	 „genehmigungs-	 und	 berichtspflichtig“	 gewesen	
(Bade/Oltmer	2008,	S.	161).	„Insgesamt	gab	es	in	der	DDR	den	»ausländischen	Werktätigen«	gegenüber	weniger	
soziale	Integration	und	mehr	staatlich	verordnete	Segregation“	(ebd.,	S.	162).	Nach	der	Wiedervereinigung	wur-
den	viele	der	»VertragsarbeiterInnen«	unmittelbar	in	ihre	Heimatländer	zurückbeordert	(vgl.	Möhring	2015,	S.	
406),	oder	verloren	 im	Zuge	des	wirtschaftlichen	Umbruchs	als	erste	 ihre	Arbeitsplätze	 (vgl.	Herbert	2017,	S.	
297).	
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verstanden	sich	Ost-	und	Westdeutschland	gleichermaßen	nicht	als	»Einwanderungsländer«.	
Die	Bundesrepublik	war	jedoch	aufgrund	sozialrechtlicher	und	humanitärer	Verpflichtungen	
gezwungen,	einen	Familiennachzug	der	im	Ausland	angeworbenen	Arbeitskräfte	zuzulassen	
und	eine	Verfestigung	des	Aufenthaltsstatus	nicht	grundsätzlich	auszuschließen.		
„Deshalb	 und	 aufgrund	 der	 signifikant	 höheren	 Arbeitsmigration	 nach	 Westdeutschland	 hat	 sich	 die	
Bundesrepublik	 im	 Laufe	 der	 1970er	 Jahre	 zu	 einem	De-facto-Einwanderungsland	 entwickelt,	 in	 dem	
migrantisch	geprägte	Stadtviertel	mit	ihren	Geschäften,	Lokalen	und	Moscheen	deutlich	machten,	dass	
die	vermeintlich	nur	kurzfristig	im	Land	lebenden	ArbeitsmigrantInnen	vor	Ort	bleiben	und	die	bundes-
deutsche	Gesellschaft	nachhaltig	verändern	würden.	Eine	auch	nur	annähernd	vergleichbare	Transforma-
tion	des	städtischen	Raumes,	der	Gesellschaft	und	eine	Pluralisierung	qua	Migration	hat	in	der	DDR	nicht	
stattgefunden.“	(Möhring	2015,	S.	390).	
Im	 Folgenden	 liegt	 deshalb	 der	 Fokus	 auf	 den	 Entwicklungen	 in	 der	 BRD	 bzw.	 im	
wiedervereinigten	Deutschland.	Im	Jahr	1955	wurde	seitens	der	BRD	der	erste	Anwerbever-
trag	mit	Italien	geschlossen;	darauf	folgten	weitere:	1960	mit	Griechenland	und	Spanien,	1961	
mit	der	Türkei,	1963–1965	mit	Marokko,	Portugal,	Tunesien	und	schließlich	1965	mit	Jugosla-
wien	 (vgl.	 Oltmer	 2017,	 S.	 67).	 Bis	 in	 die	 frühen	 1970er	 Jahre	 war	 die	 gesellschaftliche	
»Integration«	dieser	Arbeitskräfte	kein	Thema	in	der	Politik,	vielmehr	wurden	die	Belange	der	
angeworbenen	Arbeitskräfte	 in	der	sog.	»Ausländerpolitik«	geregelt,	aus	der	 im	Folgenden	
immer	wieder	Beispiele	herangezogen	werden	sollen.		
	 Das	 Grundprinzip	 der	 »Ausländerpolitik«	 basierte	 zunächst	 auf	 dem	Gedanken	 des	
nationalistischen	Rotationsprinzips,	welches	in	Form	der	Wanderarbeit	bereits	im	Kaiserreich	
bestand	(vgl.	Hoerder	2010,	S.	107).	Ausländische	Arbeitskräfte	sollten	demnach	in	Deutsch-
land	ausgebildet	werden,	einige	Jahre	in	der	westdeutschen	Wirtschaft	arbeiten	und	nach	der	
Rückkehr	in	ihre	Heimatländer	schließlich	dort	die	Wirtschaft	durch	ihre	erworbenen	Kennt-
nisse	 und	 ihr	 Netzwerk	 bereichern	 (vgl.	 ebd.).7	 In	 Deutschland	 wiederum	 hatten	 „[a]lle	
gesellschaftlichen	Kräfte	[...]	Arbeitskräfte	im	Blick,	nicht	Menschen	mit	eigenen	Lebenszie-
len.“(ebd.).	 Dennoch	 wurden	 alle	 angeworbenen	 »GastarbeiterInnen«	 von	 Beginn	 an	 im	
Lohngefüge	und	bezüglich	der	Eingliederung	in	das	Sozialversicherungssystem	den	deutschen	
Staatsbürgern	 und	 Arbeitnehmern	 gleichgestellt.	 Ihre	 rechtliche	 Gleichstellung	 und	
gesellschaftliche	Anerkennung	blieben	jedoch	über	viele	Jahre	aus.	Einen	EinwanderInnensta-
tus	 sollte	 es	 in	 einem	 Land,	 das	 sich	 offiziell	 dagegen	 wehrte,	 sich	 selbst	 als	
»Einwanderungsland«	 anzuerkennen,	 nicht	 geben.	 Auch	 das	 Staatsbürgerrecht	 orientierte	
																																																						
7	Gleichzeitig	agierten	die	RückkehrerInnen	weiterhin	im	Sinne	der	westdeutschen	Wirtschaft,	indem	sie	über	
ihren	Kontakt	in	beide	Länder	den	Ausbau	gegenseitiger	wirtschaftlicher	Beziehungen	förderten	(vgl.	Hoerder	
2010,	S.	108).	
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sich	in	jener	Zeit	noch	am	Abstammungsprinzip8,	sodass	auch	die	in	Deutschland	geborenen	
Kinder	und	Enkel	der	ausländischen	Arbeitskräfte	als	Ausländer	registriert	waren	(vgl.	ebd.,	S.	
108).	Ende	der	1960er	Jahre	nahm	die	Zustimmung	zum	Rotationsmodell	sowohl	seitens	der	
Arbeitnehmer	als	auch	seitens	der	Arbeitgeber	stetig	ab.	Deshalb	kam	es	Anfang	der	1970er	
Jahre	 zunächst	 zu	 Erleichterungen	 bei	 der	 Verlängerung	 von	 Aufenthaltsgenehmigungen.	
Dennoch	 blieb	 die	 Aufenthaltsgenehmigung	 stets	 an	 die	 Arbeitserlaubnis	 geknüpft	 (vgl.	
Mecheril	2004,	S.	34).		
	 Vor	 allem	 ArbeitsmigrantInnen	 aus	 Italien,	 Griechenland	 und	 Spanien	 blieben	
ArbeitsmigrantInnen	auf	Zeit.	Ihre	Zahl	war	seit	1968	eher	rückläufig.	Für	die	Arbeitskräfte	aus	
der	 Türkei	 galt	 fortan	 das	 Gegenteil.	 So	 wurden	 zwischen	 1968	 und	 1973	 nicht	 nur	 über	
350000	Arbeiter,	sondern	auch	knapp	über	100000	Arbeiterinnen	aus	der	Türkei	angeworben,	
wodurch	die	Zahl	offiziell	in	Deutschland	beschäftigter	TürkInnen	bis	zum	Jahr	1973	auf	über	
600000	anstieg.	Die	Zahl	der	 in	Deutschland	zur	Welt	gebrachten	türkischen	Kinder	betrug	
Ende	der	70er	Jahre	etwas	über	70000,	von	denen	ein	Drittel	eine	deutsche	Schule	besuchte.	
Auch	der	zunehmende	Familiennachzug	war	eine	logische	Konsequenz	dieser	demografischen	
Entwicklungen	 (vgl.	 Hunn	 2005,	 S.	 207f.).	 Dass	 sich	 folglich	 viele	 der	 türkischstämmigen	
Arbeiterinnen	und	Arbeiter	bereits	vor	dem	Anwerbestopp	1973	dazu	entschieden	hatten,	in	
Deutschland	zu	bleiben,	geht	aber	auch	aus	den	folgenden	Zahlen	hervor.	Im	Jahr	1970	gab	es	
bereits	 133	 türkische	 Handelsgesellschaften,	 751	 türkische	 Geschäfte,	 50	 Musiksäle	 bzw.	
Lokalitäten,	in	denen	türkische	Konzerte	stattfanden	(vgl.	ebd.,	S.	209).	Zudem	gab	es	in	jeder	
größeren	Stadt	eine	Moschee,	und	an	den	Wochenenden	seien	in	knapp	300	Kinos	türkische	
Filme	zu	sehen	gewesen.	Auf	eine	beträchtliche	Zahl	waren	auch	türkische	Arbeitnehmerver-
eine	gewachsen	(vgl.	ebd.).	Schließlich	stellten	die	aus	der	Türkei	angeworbenen	Arbeitskräfte	
in	den	großen	westdeutschen	Betrieben	einen	Großteil	der	Belegschaft.	Ein	prägnantes	Bei-
spiel	dafür	ist	der	Kölner	Automobilhersteller	Ford.	Im	Jahr	1973	betrug	die	türkische	Beleg-
schaft	mit	12000	Angestellten	etwa	38	Prozent	an	der	Gesamtbelegschaft,	womit	Ford	zum	
größten	Arbeitgeber	für	türkische	ArbeitsmigrantInnen	wurde	(vgl.	ebd.,	S.	213).9	In	diese	Zeit	
																																																						
8	Nach	dem	Abstammungsprinzip	(ius	sanguinis,	lat.	Recht	des	Blutes)	erhält	man	die	deutsche	Staatbürgerschaft	
durch	Abstammung	von	mindestens	einem	deutschen	Elternteil.	Dieses	Prinzip	steht	dem	Geburtsortprinzip	oder	
auch	Territorialitätsprinzip	(ius	soli,	lat.	Recht	des	Bodens)	gegenüber,	wonach	man	die	Staatsbürgerschaft	durch	
Geburt	in	einem	jeweiligen	Staat	erhält	(vgl.	Münch	2007,	S.	136).	
9	Hunn	(vgl.	2005,	S.	2015)	zufolge	seien	die	meisten	Angestellten	(nicht	nur	bei	Ford)	jedoch	in	niedrigen	Positio-
nen	verblieben,	auch	dann,	wenn	sie	für	bessere	Positionen	qualifiziert	gewesen	wären.	Davon	ausgenommen	
waren	 weitestgehend	 der	 Bergbau,	 wo	 sich	 einige	 Unternehmen	 gezielt	 für	 die	 Fortbildung	 ausländischer	
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fällt	aber	auch	ein	Wandel	bezüglich	der	Unterbringung	der	ausländischen	Arbeitskräfte.	Viele	
der	 aus	 der	 Türkei	 stammenden	 Arbeitskräfte	 verließen	 nun	 die	 seitens	 der	 Betriebe	
bereitgestellten	Sammelunterkünfte	und	zogen	mit	ihren	Familien	in	eigene	Wohnungen.	
	 Im	Jahr	1973	kam	es	im	Laufe	der	Ölkrise	sowie	unter	dem	generellen	Strukturwandel	
am	 Arbeitsmarkt	 zu	 einem	 politisch	 verordneten	 Anwerbestopp.	 Fortan	 stand	 bei	 vielen	
TürkInnen	die	Familienzusammenführung	im	Vordergrund	und	somit	vollzog	sich	in	dieser	Zeit	
endgültig	der	Wechsel	von	einem	temporär	geplanten	Aufenthalt	in	Westdeutschland	zu	ei-
nem	dauerhaften	Aufenthalt	(vgl.	Bauer/Zimmermann	1997,	S.	81;	vgl.	Hunn	2005,	S.	343).10	
Zu	dieser	Entscheidung	trugen	andererseits	auch	die	schlechten	ökonomischen	Aussichten	in	
der	Türkei	bei	(vgl.	Hoerder	2010,	S.	107).	In	der	westdeutschen	»Ausländerpolitik«	führte	der	
trotz	Anwerbestopp	weiterhin	zu	verzeichnende	Zuwachs	an	AusländerInnen	zu	einer	para-
doxen	Reaktion.	Einerseits	gab	es	erste	politische	Debatten	um	Möglichkeiten	der	»Integra-
tion«	bereits	länger	im	Land	lebender,	ausländischer	Arbeitskräfte,	andererseits	sollte	die	sich	
zunehmend	 ausbreitende	 gesellschaftliche	 Spannung	 zwischen	 zugewanderten	 und	
einheimischen	Arbeitskräften	maßgeblich	durch	restriktivere	Regelungen	für	den	Zugang	zum	
Arbeitsmarkt	gelöst	werden,	mit	denen	ausländische	Arbeitskräfte	gegenüber	Deutschen	klar	
benachteiligt	werden	 sollten.11	 Neben	 diesem	widersprüchlichen	 Ansatz	 der	 »Integration«	
stellte	 sich	 in	der	Politik	hinsichtlich	der	aus	der	Türkei	 angeworbenen	Arbeitskräfte,	 ihrer	
Familien	und	Nachkommen	jedoch	immer	mehr	die	Frage	nach	der	generellen	Realisierbarkeit	
ihrer	»kulturellen	Integration«,	zumal	im	öffentlichen	Diskurs	das	Bild	des	»kulturfremden«,	
mitunter	kriminellen	Türken	sehr	stark	reproduziert	wurde	(vgl.	Hunn	2005,	S.	344f.).12	
																																																						
Arbeitskräfte	einsetzten	und	sie	teilweise	sogar	bis	hin	zu	einem	Studium	an	der	Bergbauingenieurschule	förder-
ten,	und	somit	auch	ein	erheblicher	beruflicher	Aufstieg	in	dieser	Branche	möglich	war	(vgl.	ebd.,	S.	218).	Dies	
war	natürlich	auch	dem	großen	Nachwuchsmangel	geschuldet,	der	vor	allem	im	Bergbau	herrschte.	Auch	wenn	
immer	mehr	deutscher	Arbeitskräfte	im	Bergbau	durch	ausländische	Arbeitskräfte	ersetzt	wurden,	so	galt	der	
Bergbau	aufgrund	seiner	schwierigen	Arbeitsbedingungen	für	viele	ausländische	Arbeitskräfte	nur	als	Sprung-
brett	für	andere	Tätigkeiten,	bspw.	im	lukrativeren	Baugewerbe	(vgl.	ebd.,	S.	218–220).	Außerdem	unterlag	die	
Arbeit	 im	 Bergbau	 großen	 konjunkturbedingten	 Schwankungen,	 was	 letztlich	 auch	 Auswirkung	 auf	 die	 be-
triebliche	 »Integration«	 hatte.	 Die	 Lebenssituation	 vieler	 Bergbauleute	 blieb	 also	 prekär.	 Auch	 die	 von	 den	
Betrieben	organisierte	Unterbringungen	war	oftmals	in	desolatem	Zustand	und	durch	die	jahrelange	Rotation	
‚abgewohnt‘	(vgl.	ebd.,	S.	220).	
10	Die	Zahl	der	türkischen	EinwanderInnen	stieg	von	1974	bis	1979	um	240	000	Personen	auf	1,27	Millionen.	Dazu	
zählen	auch	die	nun	vermehrt	von	türkischen	Familien	 in	Deutschland	zur	Welt	gebrachten	Kinder	(vgl.	Hunn	
2005,	S.	343).	
11	Dieses	Prinzip	der	Benachteiligung	ausländischer	Arbeitskräfte	gegenüber	deutschen	Arbeitskräften	wird	auch	
als	Inländerprimat	bezeichnet	(vgl.	ebd.,	S.	347).	
12	Einige	Kommunen,	Landkreise	und	Städte	reagierten	mit	Zuzugssperren,	um	dem	Wohnungsmangel	oder	der	
»Ghetto-Bildung«	der	ausländischen	Arbeitskräfte	entgegenzuwirken.	Die	Zuzugssperren	sollten	generell	aber	
auch	das	Konfliktpotential	zwischen	Deutschen	und	den	zunehmen	als	kulturell	»Fremde«	betrachteten	TürkIn-
nen	vermindern.	»Kulturelle	 Fremdheit«	wurde	aufgrund	des	mangelnden	Kontakts	 vornehmlich	an	äußeren	
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	 Die	 zunehmenden	 restriktiven	 Maßnahmen	 der	 deutschen	 »Ausländer-	 und	
Konsolidierungspolitik«	der	1970er	führte	bei	vielen	türkischstämmigen	ArbeiterInnen	zu	ei-
nem	zunehmenden	Misstrauen	gegenüber	der	deutschen	Gesellschaft	und	Politik	(vgl.	ebd.,	
S.	386).	Neben	dem	erneuten	Aufkommen	des	Rückkehrgedankens	bei	einigen	der	ausländi-
schen,	vor	allem	türkischen	Arbeitskräfte	und	Familien,	wählten	andere	nun	auch	den	Weg,	
eigene	 Interessensvertretungen	 in	 Form	 sog.	Ausländer-Komitees	 zu	 gründen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	
387).	 Hinzu	 kam	 die	 Politisierung	 der	 türkischen	 EinwanderInnen,	 die	 weitgehend	 den	
gesellschaftlichen	und	politischen	Konfrontationen	 in	der	Türkei	 entsprach.	Angesichts	des	
deutlichen	Zuwachs	vor	allem	türkischer	EinwanderInnen	und	ihrer	Nachkommen	verschärfte	
sich	die	öffentliche	und	politische	Wahrnehmung	der	MigrantInnen	in	der	BRD	so	weit,	dass	
zu	jener	Zeit	auch	häufig	nur	noch	die	Rede	vom	»Türken-Problem«	war	(vgl.	ebd.,	S.	408).	Vor	
allem	 für	 die	 in	 Deutschland	 geborenen	 Nachkommen	 jener	 aus	 der	 Türkei	 stammenden	
Arbeitskräfte	 ergaben	 sich	 nicht	 nur	 aufgrund	 des	 kaum	 auf	 die	 Einwanderungsrealität	
reagierenden	Schulsystems,	sondern	auch	aufgrund	der	zunehmenden	Gruppenbildung	der	
türkischstämmigen	 EinwanderInnen	 zunehmende	 Probleme	 bei	 der	 Eingliederung	 in	 die	
Gesellschaft	 (vgl.	Hoerder	2010,	S.	109).	Zusätzlich	verschärfte	sich	die	öffentliche	Debatte	
gegenüber	MigrantInnen	durch	die	weiterhin	wachsende	Asylmigration,	sowie	die	Migration	
der	Aussiedler,	 die	 im	 Zuge	der	 sowjetischen	Reformpolitik	 seit	Mitte	 der	 1980er	 Jahre	 in	
schnell	wachsender	Zahl	in	die	BRD	kamen.13		
	 Auch	 wenn	 sich	mit	 der	 Reform	 des	 sog.	 Ausländergesetzes	 1990	 und	 des	 Staats-
angehörigkeitsgesetzes	 1999	 die	 Regularien	 zu	 Aufenthaltsstatus	 und	 Familiennachzug	 zu-
gunsten	der	türkischen	EinwanderInnen	und	ihrer	Nachkommen	wendeten,	bedeutete	dies	
keine	grundlegende	Reform	der	ausländerpolitischen	Leitlinie	des	Staates	(vgl.	Hunn	2005,	S.	
549–551).	Dem	rechtlichen	Fortschritt	stehen	vor	allem	politische	und	gesellschaftliche	Ereig-
nisse	gegenüber,	die	das	Verhältnis	 zwischen	Deutschen	und	Türken	seit	Mitte	der	1980er	
Jahre	weiterhin	 belasteten.	 Die	 Zunahme	 der	 Zuwanderung	 aus	 der	 Türkei	 vom	 Ende	 der	
1980er	bis	Anfang	der	1990er	Jahre	–	verursacht	durch	die	Eskalation	des	Kurdenkonflikts	im	
																																																						
Dingen	festgemacht,	wie	z.	B.	Kleidung	und	Ess-	und	Einkaufsgewohnheiten	(vgl.	ebd.,	S.	373)	Die	Zuzugssperre	
wurde	1977	für	die	meisten	Gebiete	wieder	aufgehoben	(vgl.	ebd.,	S.	374).	
13	Anders	als	die	ebenfalls	aus	der	(ehemaligen)	Sowjetunion	einreisenden	jüdischen	Kontingentflüchtlinge,	die	
AsylbewerberInnen	und	die	bereits	im	Land	lebenden	ArbeitsmigrantInnen	wurden	die	AussiedlerInnen	direkt	
nach	ihrer	Ankunft	in	der	Bundesrepublik	den	deutschen	Staatsbürgern	gleichgestellt.	Diese	Ungleichbehandlung	
der	AussiedlerInnen	gegenüber	anderen	MigrantInnen	–	die	in	Westdeutschland	an	das	Verständnis	der	Nation,	
in	gesamt	Deutschland	in	Zeiten	des	kalten	Krieges	aber	auch	in	der	Systemkonkurrenz	wurzelt	–	geriet	in	jener	
Zeit	verstärkt	in	die	Kritik	(vgl.	Möhring	2015,	S.	396).		
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Osten	der	Türkei	–	stieß	in	der	Bevölkerung	aus	»Angst	vor	Überfremdung«	und	angesichts	
der	schlechten	Wirtschaftslage	auf	große	Ablehnung	(vgl.	ebd.,	S.	553).14	Dies	zeigt	sich	einer-
seits	 in	 den	Wahlerfolgen	 rechtsradikaler	 Parteien	 nach	 der	 deutschen	Wiedervereinigung	
1990	(z.	B.	der	Republikaner).	Es	kam	jedoch	auch	zu	einer	Reihe	rechtsextremistischer	An-
schläge,	die	das	Verhältnis	zwischen	Deutschen	und	Türken	extrem	belasteten	und	vor	allem	
in	der	türkischen	bzw.	türkischstämmigen	Bevölkerung	für	extreme	Verunsicherung	und	Ab-
lehnung	jeglicher	Integrationsforderungen,	aber	auch	zur	erneuten	Forderung	der	vollständi-
gen	rechtlichen	Gleichstellung	der	EinwanderInnen	mit	den	deutschen	Bürgern	führten	(vgl.	
ebd.,	S.	154f.).15	Trotz	des	gewachsenen	Misstrauens	gegenüber	der	deutschen	Gesellschaft	
kam	es	zu	keiner	Massenrückkehr	in	die	Türkei.	Die	Zahl	der	türkischen	Staatsbürger	in	Nord-	,	
Mittel-	und	Westeuropa	wuchs	bis	ins	Jahr	2000	auf	ca.	3	Millionen,	wovon	allein	1,9	Millionen	
in	 Deutschland	 lebten	 (vgl.	 Hoerder	 2010,	 S.	 108f.).	 Erst	 im	 Jahr	 2005	 wurde	 seitens	 der	
Bundesregierung	 ein	 Zuwanderungsgesetz	 verabschiedet,	 in	 dem	 auch	 erstmals	 eine	 klare	
Integrationspolitik	seitens	des	Staates	formuliert	wurde.	
		
1.2	Kurze	Diskursgeschichte	zum	umkämpften	Begriff	»Einwanderungsland«	
Wie	 bereits	 in	 der	 Einleitung	 erwähnt,	 hat	 der	 gesellschaftlich	 und	 politisch	 geführte	
Einwanderungsdiskurs	seine	Anfänge16	in	der	Zeit	der	Anwerbung	ausländischer	Arbeitskräfte	
im	Rahmen	des	westdeutschen	»Wirtschaftswunders«	der	1960er	Jahre.	Angestoßen	wurde	
																																																						
14	Die	ausländerfeindliche	Stimmung	in	der	west-	und	ostdeutschen	Bevölkerung	ist	letztlich	auch	das	Ergebnis	
politischer	Machtkämpfe	der	frühen	1990er	Jahre,	die	sich	maßgeblich	zwischen	Asylrechtsbefürwortern	(SPD,	
Grüne)	und	-gegnern	(CDU/CSU)	abspielten	und	von	einigen	großen	Zeitungen	(die	Bild,	Welt	am	Sonntag)	unter-
stützt	wurden.	„Im	Zentrum	der	Kampagne	[...]	stand	die	These,	bei	den	[überwiegend	aus	Osteuropa	und	dem	
ehemaligen	Jugoslawien	stammenden]	Asylbewerbern	handle	es	sich	überwiegend	um	Schwindler	und	Betrüger,	
die	 von	 den	 hohen	 sozialen	 Leistungen	 in	 der	 Bundesrepublik	 angelockt	 würden.“(Herbert	 2017,	 S.	 299,	
Ergänzungen	HMK).	
15	 Nachdem	 es	 bereits	 in	 Hoyerswerda	 im	 September	 1991	 sowie	 in	 Rostock-Lichtenhagen	 im	 August	 1992	
pogromartige	 Überfälle	 auf	 Asylbewerberunterkünfte	 gegeben	 hatte,	 wurde	 am	 23.	 November	 1992	 in	 der	
Schleswig-Holsteinischen	Kleinstadt	Mölln	ein	Brandanschlag	auf	ein	von	türkischen	EinwanderInnen	bewohntes	
Haus	verübt,	bei	dem	eine	Großmutter	mit	ihren	zwei	Enkelinnen	ermordet	wurde.	Diese	Tat	richtete	sich	nicht	
gegen	Asylbewerber,	sondern	gezielt	gegen	seit	vielen	Jahren	in	Deutschland	lebende	oder	gar	dort	geborene	
Menschen	türkischer	Abstammung,	und	damit	gegen	die	»Integration«	dieser	in	die	deutsche	Gesellschaft.	Glei-
ches	gilt	für	den	Brandanschlag	auf	ein	von	einer	türkischen	Einwandererfamilie	bewohntes	Haus	im	Nordrhein-
Westfälischen	 Solingen	 im	 Jahr	 1993,	 bei	 dem	 fünf	 Menschen,	 darunter	 3	 Kinder,	 ums	 Leben	 kamen	 (vgl.	
Motte/Ohliger	2004b,	S.	34).	
16	Herbert	(vgl.	2017,	S.	9)	führt	die	Debatte	um	den	Zuzug	von	Ausländern	gar	noch	weiter	zurück,	nämlich	bis	
in	das	Kaiserreich.	In	der	bereits	2001	erstmals	erschienen	Abhandlung	über	die	unterschiedlichen	Phasen	der	
(Arbeits-)Migration	–	von	den	SaisonarbeiterInnen	des	Kaiserreichs,	den	ZwangsarbeiterInnen	während	der	bei-
den	Weltkriege,	den	»GastarbeiterInnen«	und	bis	hin	zu	den	Geflüchteten	–	geht	es	 ihm	vor	allem	darum	zu	
zeigen,	dass	Untersuchungen	über	den	gegenwärtigen	politischen	gesellschaftlichen	Umgang	mit	Ausländern	
und	MigrantInnen	immer	auf	vorgängige	Erfahrungen	zurückgehen.	
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die	rege	politische	und	parteiübergreifende	Debatte	vor	allem	durch	die	Entscheidung	vieler	
ausländischer	–	vor	allem	türkischer	–	EinwanderInnen,	spätestens	nach	dem	Anwerbestopp	
1973	dauerhaft	in	der	BRD	zu	verbleiben.	Zu	diesem	Zeitpunkt	betrug	die	Zahl	der	ausländi-
schen	Erwerbsbevölkerung	bereits	2,6	Millionen	(vgl.	Eitz	2002,	S.	130f.).		
	 Die	 anfänglich	 konsequente	 Verweigerung	 der	 Selbstbezeichnung	 als	
»Einwanderungsland«	war	vor	allem	dem	Umstand	geschuldet,	dass	man	aufseiten	der	Politik	
die	 daraus	 resultierenden	 Forderungen	 zur	 rechtlichen	Gleichstellung	 der	 EinwanderInnen	
scheute,	 die	 im	weiteren	 Verlauf	 des	 Kapitels	 deutlich	 werden	 sollten.	 Doch	 ließ	 sich	 die	
Einwanderungsrealität	kaum	mehr	leugnen,	wofür	auch	der	zunehmende	Gebrauch	des	Wor-
tes	»EinwanderIn«	statt	»GastarbeiterIn«	spricht	(vgl.	ebd.,	S.	131).	Maßgeblichen	Einfluss	auf	
den	Diskurs	hatte	das	sog.	Kühn-Memorandum	aus	dem	Jahr	1979.17	Darin	forderte	der	von	
der	 Bundesregierung	 berufene	 ‚Bundesbeauftragte	 für	 die	 Integration	 der	 ausländischen	
Arbeitnehmer‘	Heinz	Kühn	–	damals	auch	Ministerpräsident	von	Nordrhein-Westfalen	–	unter	
anderem	die	Einbürgerung	der	 in	Deutschland	geborenen	Nachkommen	der	ausländischen	
ArbeitnehmerInnen.	 Damit	 widersprach	 er	 öffentlich	 der	 grundlegenden	 Auffassung	 der	
Regierung,	dass	die	ausländischen	Arbeitskräfte	wieder	 in	 ihre	Heimatländer	 zurückkehren	
würden,	 und	 stellte	 das	 durch	 das	 Staatsbürgerschaftsrecht	 bisher	 legitimierte	 Prinzip	 der	
ethnischen	Homogenität	aller	deutschen	Staatsbürger	in	Frage.	Des	Weiteren	forderte	er	die	
Einführung	 des	 kommunalen	 Wahlrechts	 für	 Zugewanderte	 und	 sprach	 sich	 gegen	 die	
bestehenden	 Zulassungsbeschränkungen	 ausländischer	 Jugendlicher	 auf	 dem	 deutschen	
Arbeitsmarkt	und	für	die	stärkere	Einbeziehung	der	heranwachsenden	ausländischen	Kinder	
in	das	deutsche	Erziehungs-	und	Bildungssystem	aus	(vgl.	Hunn	2005,	S.	399–401).		
„Für	ihn	stand	–	zumindest	im	Hinblick	auf	die	nachwachsende	Ausländergeneration	–	die	gesellschaftli-
che	 und	 politische	 Gleichberechtigung	 nicht	 erst	 am	 Ende	 einer	 erfolgreichen	 Integrations-	 oder	
Assimilationsprozesses,	sondern	er	erachtete	sie	eher	als	deren	Voraussetzung.“	(ebd.,	S.	401).	
Zunehmende	 politische	 Brisanz	 gewann	 die	 Bezeichnung	 »Einwanderungsland«	 nach	 dem	
Kühn-Memorandum	deshalb,	weil	sich	darin	die	bereits	angesprochenen	Forderungen	nach	
der	rechtlichen	Gleichstellung,	nach	Einwanderungsquoten	aber	auch	nach	einem	Leitbild	ei-
ner	multikulturellen	Gesellschaft	widerspiegeln,	denen	man	von	Regierungsseite	–	wie	bereits	
erwähnt	–	nicht	nachkommen	wollte.	Zudem	verschiebt	sich	der	Einwanderungsdiskurs	der	
																																																						
17	Das	Amt	des	‚Bundesbeauftragten	für	die	Integration‘	sollte	eigentlich	dazu	dienen,	ein	ausländerpolitisches	
Gesamtkonzept	zu	entwickeln,	welches	die	Widersprüche	der	Konsolidierungspolitik	(vgl.	Kapitel	I/	1.1)	aufheben	
sollte.	Dass	der	damit	beauftragte	Heinz	Kühn	letztlich	dem	offiziellen	Diskurs	der	Regierung	widersprechende	
Positionen	in	die	Ausländerpolitik	einbrachte,	war	wohl	kaum	intendiert	(vgl.	Hunn	2005,	S.	399f.).		
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1970er	Jahre	weg	von	rein	arbeitsmarktorientierten	Debatten	der	»Integration«	hin	zu	einer	
»kulturellen	Integration«	(vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	9).	
	 Mit	der	seit	den	1980er	Jahren	stetig	wachsenden	Zuwanderung	von	Geflüchteten	und	
Aussiedlern	als	Folge	des	Endes	des	Kalten	Krieges	und	der	in	diesem	Zusammenhang	vor	al-
lem	im	ehemaligen	Jugoslawien	ausbrechenden	Bürgerkriege18,	entstand	zusätzlich	zur	De-
batte	 um	 die	 Anerkennung	 der	 Einwanderungsrealität	 der	 ArbeitsmigrantInnen	 eine	
verschärfte	Asyldiskussion,	die	vor	allem	durch	Überfremdungsängste	motiviert	war.	Vor	al-
lem	 die	 CDU-geführte	 Bundesregierung	 bekräftigte	 ihren	 deutlich	 konservativen	 Kurs	 und	
setzte	weiterhin	auf	eine	»Ausländerpolitik«,	die	den	Interessen	und	Bedürfnissen	Deutsch-
lands	entsprechen	sollte	(vgl.	Eitz	2002,	S.	133).	
	 Erst	mit	dem	Regierungswechsel	im	Jahr	1998	–	die	CDU	wurde	als	Regierungspartei	
nun	 von	 einer	 Rot	 (SPD)-Grünen-Koalition	 abgelöst	 –	 erfuhr	 die	 Debatte	 um	 Zu-	 und	 Ein-
wanderung	einen	grundlegenden	Paradigmenwechsel.	Statt	wie	bisher	über	die	Frage	zu	de-
battieren,	ob	Deutschland	ein	»Einwanderungsland«	sei	oder	nicht,	stellte	sich	nun	vielmehr	
die	Frage	nach	Möglichkeiten	der	Steuerung	der	Einwanderung	(vgl.	ebd.,	S.	134).	
„Auslöser	 für	diesen	 ‚Richtungswechsel‘	waren	neben	der	demografischen	Entwicklung	 in	Deutschland	
ein	 akuter	Mangel	 an	 Arbeitskräften	 im	 Informations-	 und	 Telekommunikationsbereich.	 Als	 Reaktion	
einerseits	auf	den	Geburtenrückgang	und	die	daraus	resultierende	Überalterung	der	Bevölkerung	sowie	
auf	den	Fachkräftemangel	der	Wirtschaft	andererseits	sah	man	die	Notwendigkeit	einer	stärkeren	Öff-
nung	der	Bundesrepublik	für	Immigranten.“	(ebd.,	S.	134f.).	
Im	Zuge	dieser	politischen	Öffnung	wird	auch	der	Begriff	»Gastarbeiter«	bis	in	die	jüngste	Zeit	
immer	wieder	remotiviert	und	der	Versuch	unternommen,	eine	positive	Konnotation	damit	
zu	verknüpfen.	So	wurden	die	im	Rahmen	der	frühen	2000er	Jahre	im	Ausland	angeworbenen	
Fachkräfte	wahlweise	als	»Hightech-Gastarbeiter«	oder	als	»Handkuss-Gastarbeiter«	bezeich-
net.	Der	Begriff	behält	hier	jedoch	seine	negative	Prägung	aus	den	1970er	Jahren	(vgl.	Jährling-
Marienfeld	 2002,	 S.	 198).	 Im	 Vergleich	 dazu	 wird	 die	 durch	 die	 weltweite	 Finanzkrise	
ausgelöste	 binneneuropäische	 Arbeitswanderung	 der	 Jahre	 2008	 bis	 2013	 von	 teilweise	
hochqualifizierten	Fachkräften	–	für	die	Deutschland	ein	wichtiges	Migrationsziel	geworden	
ist	 –	 auch	 im	Kontext	der	»Gastarbeit«	 verortet,	 die	 jeweiligen	ArbeitmigrantInnen	als	die	
»neuen	Gastarbeiter«	bezeichnet	(vgl.	Ulbricht	2017,	S.	15).	Kurze	Zeit	darauf	entwickelte	sich	
																																																						
18	 In	Westdeutschland	wurde	 vor	 dem	 Hintergrund	 der	 Erfahrung	 der	 Vertreibung	 und	 der	 politischen	 und	
rassistischen	Verfolgung	nach	dem	zweiten	Weltkrieg	ein	sehr	liberales	Asylrecht	eingeführt,	das	über	die	staatli-
che	Verpflichtung	zur	Einhaltung	der	Genfer	Flüchtlingskonvention	hinaus	auch	bis	1993	im	Grundgesetz	(Art.	16	
Abs.	2	Satz	2	–	Politisch	Verfolgte	genießen	Asylrecht)	verankert	war	(vgl.	Möhring	2015,	S.	390).	
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im	Rahmen	der	EU-Erweiterung	um	Länder	wie	Bulgarien	und	Rumänien	auch	eine	Debatte	
um	 sog.	 »Armutszuwanderer«,	 die	 im	 Rahmen	 der	 europäischen	 Freizügigkeit	 zwecks	
Erwerbssuche	nach	Deutschland	migrieren.	
	 Was	 sich	 an	 dem	 bisher	 aufgezeigten	 Bedeutungswandel	 der	 Begriffe	
»Einwanderungsland«	und	»Gastarbeiter«	zeigt,	 ist,	dass	es	mit	 ihnen	 im	aktuellen	Diskurs	
nicht	mehr	um	die	prinzipielle	Ablehnung	oder	Befürwortung	der	EinwanderInnen	als	Teil	der	
gesellschaftlichen	Realität	geht,	sondern	vor	allem	um	den	Grad	der	Erwünschtheit	bestimm-
ter	EinwanderInnen	gegenüber	eher	unerwünschten	(vgl.	ebd.).	In	dem	Kapitel	zur	Migrations-
geschichte	 konnte	 außerdem	 gezeigt	 werden,	 dass	 sich	 die	 Frage	 der	 wirtschaftlichen	
Notwendigkeit	 historisch	 betrachtet	 kaum	 stellt,	 da	 industrielle	 Gesellschaften	 stets	 auf	
Arbeitskräfte	aus	dem	Ausland	angewiesen	waren	und	es	auch	in	der	Gegenwart	bleiben.	Da-
raus	ergibt	sich	laut	Ulbricht	(vgl.	ebd.,	S.	19)	wiederum	ein	gewisses	Paradoxon	in	liberalen	
Nationalstaaten:	Während	sie	einerseits	 strukturell	 auf	die	 Immigration	von	Arbeitskräften	
angewiesen	sind,	und	damit	nach	außen	hin	eine	dem	freien	Mark	gerechte	Öffnung	sugge-
rieren	müssen,	sind	sie	gleichzeitig	vor	die	Herausforderung	gestellt,	„nach	innen	integrativ	zu	
wirken“,	was	eine	gewisse	Schließung	voraussetzt,	wenn	man	»Integration«	als	Teil-Werdung	
eines	 geschlossenen	 Ganzen	 versteht.	 Diese	 Öffnungen	 und	 Schließungen	 beziehen	 sich	
maßgeblich	auf	die	»kollektive	Identität«	und	damit	auf	die	Ebene	der	»natio-ethno-kulturel-
len«	Grenzziehungen	(vgl.	ebd.,	S.	16).19		
	 Im	Anschluss	an	diesen	kurzen	Überblick	über	den	Diskurs	sollen	nun	die	»natio-ethno-
kulturellen«	 Grenzziehungsprozesse	 zunächst	 vor	 dem	 Hintergrund	 der	 theoretischen	
Überlegungen	 aus	 der	 Erinnerungs-	 und	 Gedächtnisforschung	 erläutert	 werden.	 In	 einem	
weiteren	Kapitel	werden	Öffnungs-	und	Schließungsprozesse	in	Bezug	auf	den	Nationalstaat	
und	dessen	Selbstbild	am	Beispiel	der	In-	und	Exklusion	von	Migrationsgeschichte	in	die	natio-
nale	Erinnerungskultur	diskutiert.	
	 	
																																																						
19	Es	spielen	in	die	Grenzziehungsprozesse	durchaus	weitere	Kriterien	hinein,	wie	z.	B.	Rasse,	Religion,	Sprache,	
Gender	etc.	Deren	Relevanz	im	Grenzziehungsprozess	ist	jeweils	unterschiedlich	gewichtet	(vgl.	Ulbricht	2017,	S.	
16).	Sie	können	jedoch	aus	Gründen	der	begrenzten	Kapazität	der	vorliegenden	Arbeit	nicht	in	die	spätere	Ana-
lyse	einbezogen	werden,	weshalb	an	dieser	Stelle	auch	ein	kurzer	Verweis	genügen	muss.	All	diese	Kriterien	
ziehen	jeweils	umfangreiche	theoretische	Arbeiten	nach	sich,	auf	die	an	dieser	Stelle	aus	besagten	Gründen	nicht	
eingegangen	werden	kann.	
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2. »kommunikatives/kollektives/kulturelles	Gedächtnis«,	»kollektive/kulturelle	
Identität«,	»Erinnerungsorte«und	die	Geschichtsschreibung	
	
Das	 »kommunikative/kollektive/kulturelle	 Gedächtnis«,	 »Erinnerungsorte«	 und	 die	
»Geschichtsschreibung«	bilden	theoretische	Perspektiven	und	zugleich	Untersuchungsgegen-
stände	eines	Forschungsuniversums,	welches	sich	mit	der	diskursiven,	sozialen	Konstruktion	
von	»kollektiven	Identitäten«	in	einem	Zeitkontinuum,	das	von	der	Vergangenheit	bis	in	die	
Zukunft	reicht,	auseinandersetzt.	Diese	Auseinandersetzung	steht	im	Zeichen	der	Erkenntnis,	
dass	„Nationen	und	»Völker«	[...]	nicht	mehr	als	essentielle,	quasi	naturgegebene	Einheiten	
[...],	sondern	als	kollektive	Konstruktionen,	als	imaginierte	Gemeinschaften,	die	oftmals	auf	
»»erfundenen	 Traditionen««	 beruhen.“	 (Zimmerer	 2013,	 S.	 10,	 Hervorhebung	 im	Original,	
HMK)	zu	betrachten	sind.20		
	 Wesentliches	Ziel	dieses	Kapitels	ist	es,	ein	Verständnis	darüber	zu	erlangen,	was	unter	
den	einzelnen	Konzepten	zu	verstehen	ist	und	in	welchem	Zusammenhang	sie	stehen.	Doch	
soll	gleich	zu	Beginn	dieses	Kapitels	darauf	hingewiesen	werden,	dass	das	Verhältnis	zwischen	
all	 diesen	 Konzepten	 keinesfalls	 eindeutig	 wissenschaftlich	 geklärt,	 sondern	 Gegenstand	
umfangreicher	Debatten	ist,	auf	die	hier	aus	Platzgründen	nicht	näher	eingegangen	werden	
kann.	Die	kulturwissenschaftliche	Erweiterung	der	geisteswissenschaftlichen	Einzeldisziplinen	
der	letzten	Jahre	hat	gemeinsam	mit	dem	„memory	boom“	(Erll	2017,	S.	4,	Hervorhebung	im	
Original,	HMK)	schließlich	zu	einer	Art	„zentrifugalen	Dynamik“	(ebd.,	S.	4)	geführt,	in	deren	
Folge	 sich	 unterschiedliche	 Konzepte	 und	 Begriffe	 im	 Bereich	 der	 Gedächtnisforschung	
herausgebildet	haben,	deren	vollständige	Benennung,	Systematisierung	und	Diskussion	den	
Rahmen	dieses	Kapitels	ebenfalls	sprengen	würde.21	
																																																						
20	 Die	 Herausbildung	 nationaler	 Identitäten	 oder	 auch	 nationalstaatlicher	 »Kulturen«	 war	 zunächst	 nicht	
Untersuchungsgegenstand	eines	kritischen	Forschungsinteresses,	sondern	vor	allem	Teil	sowohl	eines	teilweise	
gewaltvollen	 territorialen	 Zusammenschlusses	 als	 auch	 eines	 produktiv-schöpferischen	 Prozesses.	 „Mit	 dem	
Konzept	Nation	[...]	wurden	Kriterien	für	Einheit	(Inklusion)	und	Differenz	(Exklusion)	konstruiert.	Homogenität,	
geschaffen	durch	den	Prozess	der	Konfessionalisierung	und	Sozialdisziplinierung,	die	 sprachliche	Vereinheitli-
chung	und	schulische	Erziehung	zur	nationalen	Einheit	durch	Vermittlung	gemeinsamer	Geschichte	(nationale	
Mythen	etc.)	schufen	ein	deutsches	Selbstverständnis,	eine	nationale	Identität.“	(Yildirim-Krannig	2014,	S.	44,	
Hervorhebung	und	Ergänzungen	im	Original,	HMK).	In	einem	kreativ-schöpferischen	Prozess	der	Erzeugung	des	
Gedankens	 der	Nation	 haben	 sich	 vor	 allem	 in	 der	 Romantik	Dichter	 und	Denker	 durch	 die	Huldigung	 einer	
gemeinsamen	»Kultur«,	die	vor	allem	auf	einer	gemeinsamen	Sprache,	und	darin	verfasster	Poesie,	Märchen,	
Mythen	und	Lieder	basiert,	hervorgetan	(vgl.	François/Schulze	2009e,	S.	155f.).		
21	Für	einen	größeren	Überblick	über	das	Forschungsuniversum	zum	Thema	Gedächtnis	und	Erinnerung	sei	auf	
Astrid	Erlls	Monografie	zum	Thema	„Kollektives	Gedächtnis	und	Erinnerungskulturen“	(2017)	verwiesen.	
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	 »Gedächtnis«	ist	der	zentrale	Begriff,	um	den	Konzepte	wie	bspw.	»kollektive	Identi-
tät«,	 »Erinnerungsorte«	 und	 »Geschichtsschreibung«	 kreisen.	Weitestgehend	 Einigkeit	 be-
steht	in	den	unterschiedlichsten	Disziplinen,	die	sich	damit	befassen,	darin,	dass		
„[...]	Erinnern	als	ein	Prozess,	Erinnerungen	als	dessen	Ergebnis	und	Gedächtnis	als	eine	Fähigkeit	oder	
eine	veränderliche	Struktur	 zu	konzipieren	 ist.	Gedächtnis	 ist	allerdings	unbeobachtbar.	Allein	aus	der	
Untersuchung	konkreter,	in	ganz	bestimmten	soziokulturellen	Kontexten	situierter	Erinnerungsakte	las-
sen	sich	Hypothesen	über	seine	Beschaffenheit	und	Funktionsweisen	ableiten.“	(ebd.,	S.	6).		
Im	 Folgenden	 werden	 vor	 allem	 solche	 Überlegungen	 in	 die	 Arbeit	 einbezogen,	 die	 das	
»kollektive	 Gedächtnis«	 in	 seiner	 sozialen	 Form	 und	 seiner	 Bedeutung	 für	 kulturelle,	 also	
überindividuelle	Kontexte	und	Sinnbildungsprozesse	betrachten.		
	 Die	 ersten	 Versuche	 im	 deutschsprachigen	 Raum,	 kollektive	 Sinn-Konstruktionen	
theoretisch	zu	fassen,	stammen	aus	der	verstehenden	Soziologie	(Alfred	Schütz	und	Max	We-
ber)	und	der	Wissenssoziologie	(Peter	L.	Berger,	Thomas	Luckmann)	(vgl.	Altmayer	2004,	S.	
84).	Maßgeblichen	Einfluss	auf	die	Theoriebildung	der	Erinnerungs-	und	Gedächtnisforschung	
hat	der	französische	Soziologe	Maurice	Halbwachs,	der	bereits	in	den	1920er	Jahren	mit	dem	
Konzept	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 erstmals	 eine	 wesentliche	 Komponente	 des	
Identitätsbildungsprozesses	 erforschte,	 die	 sich	 vor	 allem	 auf	 das	 soziale	
Zusammengehörigkeitsgefühl	von	Gruppen	bezieht.	Halbwachs’	Verdienst	besteht	darin,	die	
damals	vor	allem	unter	Psychologen	übliche	Auffassung,	Erinnerung	sei	ein	rein	individueller	
Prozess,	durch	den	Nachweis	der	sozialen	Bedingtheit	des	Erinnerns	durch	»soziale	Rahmen«	
–	den	cadres	sociaux	–	abzulösen	(vgl.	Erll	2017,	S.	13)22.		
	 Die	hinsichtlich	der	Konstruktion	»kollektiver	Identität«	konstitutive	Funktion	des	»kol-
lektiven	Gedächtnisses«	wird	mit	dem	von	Pierre	Nora	 in	den	1980er	 Jahren	entwickelten	
Konzept	der	»Erinnerungsorte«	erstmals	 stärker	 auf	den	nationalen	Rahmen	bezogen.	Mit	
dem	von	ihm	herausgegebenen	siebenbändigen	Werk	„Les	lieux	de	mémoire“	zu	Frankreichs	
nationalen	»Erinnerungsorten«	erfuhr	die	Gedächtnisforschung	eine	generelle	Revitalisierung	
(vgl.	ebd.,	S.	20),	sodass	auch	Deutschland	„seit	Beginn	der	1990er	Jahre	eine	an	gesellschaftli-
cher	Verbreitung	und	akademischer	Verzweigung	wohl	beispiellosen	Erinnerungskonjunktur.“	
(vgl.	ebd.,	S.	2)	erlebt.		
																																																						
22	Maßgeblichen	Einfluss	auf	das	Konzept	des	»kollektiven	Gedächtnisses«	hatte	auch	Aby	Warburg,	der	sich	vor	
allem	für	die	kulturellen	Objektivationen	von	Erinnerungen	interessierte,	die	bspw.	in	einer	sich	über	die	Jahrhun-
derte	aufeinander	beziehenden	Motivik	und	Formsprache	in	der	bildenden	Kunst	äußerte	(vgl.	Erll	2017,	S.	15).	
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	 Während	Nora	 »Erinnerungsorte«	 anhand	 eines	 relativ	 strikten	 Kriterienrasters	 be-
stimmte23,	hat	sich	mittlerweile	in	der	Forschung	ein	Verständnis	von	»Erinnerungsorten«	als	
Metapher	durchgesetzt,	„mit	der	auf	die	Symbolkraft	eines	geschichtlichen	Phänomens	Bezug	
genommen	wird,	das	für	die	jeweilige	Gruppe	eine	identitätsstiftende	Funktion	hat.“	(Koreik	
2015,	S.	25).	In	Noras	Untersuchungen	kristallisieren	sich	auf	die	»nationale	Identität«	bezo-
gene	 Erinnerungen	 vor	 allem	 in	 Denkmälern,	 historischen	 Ereignissen,	 Persönlichkeiten,	
Kunstwerken	und	Texten	(das	Beispiel	Versailles	versammelt	viele	dieser	Merkmale	in	einem	
Begriff	bzw.	Ort).	Zudem	hätten	solche	»Erinnerungsorte«	im	Frankreich	des	19.	Jahrhunderts	
als	Teil	eines	vitalen	Nationalkults	ihren	‚natürlichen‘	Ursprung.	Im	20.	Jahrhundert	müssten	
sie	jedoch	entweder	neu	mit	ihrer	identitätsstiftenden	Funktion	besetzt	werden,	oder	gänzlich	
neu	erzeugt	werden	(vgl.	Erll	2017,	S.	20).24	Denn	„für	Nora	befindet	sich	die	heutige	Gesell-
schaft	 in	 einem	Übergangsstadium,	 in	 dem	 die	 Verbindung	 zur	 lebendigen,	 gruppen-	 und	
nationenspezifischen,	 identitätsbildenden	Vergangenheit	abreißt.“	 (ebd.).	Seiner	Sammlung	
französischer	»Erinnerungsorte«	wohnt	also	durchaus	eine	kulturpessimistische	Perspektive	
inne.		
	 Deutlich	distanziert	von	jeglichem	Kulturpessimismus	sind	einige	an	Nora	angelehnte	
Forschungsprojekte	im	deutschsprachigen	Raum,	die	versuchen,	auf	Deutschland	und	seine	
»nationale	 Identität«	 bezogene	 »Erinnerungsorte«	 auszumachen.	 Dazu	 zählen	 Etienne	
François’	und	Hagen	Schulzes	dreibändiges	Werk	zu	„Deutsche[n]	Erinnerungsorte[n]“	(2009a,	
2009b,	2009c)	ebenso	wie	Martin	Sabrows	Sammlung	zu	„Erinnerungsorte[n]	der	DDR“	(2009).	
Wie	sich	bereits	in	den	beiden	Titeln	abzeichnet	und	auch	mit	Koreik	(2015,	S.	27)	bestätigt	
werden	kann,	war	es	„die	Uneinheitlichkeit	der	deutschen	Geschichte	wie	der	lange	fehlende	
Nationalstaat,	 die	 nationalsozialistische	 Machtübernahme	 von	 1933	 mit	 dem	 folgenden	
Zivilisationsbruch	sowie	die	vier	Jahrzehnte	dauernde	Existenz	zweier	deutscher	Staaten	nach	
																																																						
23	Nora	stellte	theoretische	Überlegungen	zu	genau	festlegbaren	Merkmalen	von	»Erinnerungsorten«	an,	um	
diese	 letztlich	 von	 anderen	 kulturellen	Objektivationen	 unterscheidbar	 zu	machen.	Diese	Merkmale	 sind	 die	
materielle	Dimension	(»Erinnerungsorte«	existieren	sowohl	physisch	also	auch	sozial	und	mental),	die	funktio-
nale	 Dimension	 (Zweckgebundenheit	 geht	 dem	 Status	 als	 »Erinnerungsort«	 voraus),	 Symbolische	 Dimension	
(»Erinnerungsorte«	werden	erst	durch	eine	symbolische	Überhöhung	zum	»Erinnerungsort«)	(vgl.	ebd.,	S.	21).	
Bei	genauer	Betrachtung	von	Noras	Aufsatzsammlung	zu	den	»Erinnerungsorten«	Frankreichs	handele	es	sich	
laut	Erll	(ebd.)	dabei	aber	um	„alle	kulturellen	Phänomene	(ob	material,	sozial	oder	mental),	die	auf	kollektiver	
Ebene	bewusst	oder	unbewusst	in	Zusammenhang	mit	Vergangenheit	oder	nationaler	Identität	gebracht	wer-
den.“.		
24	»Erinnerungsorte«	können	„geographische	Orte,	Gebäude,	Denkmäler	und	Kunstwerke	ebenso	umfassen	wie	
historische	 Persönlichkeiten,	 Gedenktage,	 philosophische	 und	 wissenschaftliche	 Texte	 oder	 symbolische	
Handlungen.	So	zählen	Paris,	Versailles	und	der	Eiffelturm	als	»Erinnerungsorte«,	aber	auch	Jeanne	D’Arc,	die	
französische	Flagge,	der	14.	Juli,	die	Marseillaise	und	Descartes’	Discours	de	la	méthode.“	(Erll	2017,	S.	20).	
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1945“	die	eine	„analoge	Übernahme	von	Noras	Konzept	auf	den	deutschen	Kontext	unmöglich	
machte.“	Beiden	hier	nur	exemplarisch	aufgeführten	deutschen	»Erinnerungsorte«-Projekten	
geht	es	explizit	darum,	verschiedene	Perspektiven	auf	nationale	»Erinnerungsorte«	zuzulas-
sen	und	damit	auch	die	ihnen	inhärenten	Brüche	aufzuzeigen.	
	 Ein	weiteres	Konzept,	das	vor	allem	an	das	von	Halbwachs	entwickelte	Konzept	des	
»kollektiven	Gedächtnisses«	anschließt	und	gleichzeitig	auf	die	unterschiedliche	Qualität	von	
kollektiven	Erinnerungen	aufmerksam	macht,	stellt	das	Konzept	des	»kulturellen	Gedächtnis-
ses«	des	Ägyptologen	und	Kulturwissenschaftlers	 Jan	Assmann	dar.	So	handelt	es	sich	 laut	
Assmann	(vgl.	1988,	S.	10)	beim	»kulturellen	Gedächtnis«	um	eine	wesentlich	organisiertere	
Ausformung	 des	 bei	 Halbwachs	 beschriebenen	 »kollektiven	 Gedächtnisses«,	 das	 Assmann	
auch	als	»kommunikatives	Gedächtnis«	beschreibt.	Letzteres	bildet	den	Gegenstand	der	»oral	
history«,	 bzw.	 einer	 auf	 Alltagskommunikation	 gerichteten	 Erinnerungsforschung.	
Alltagskommunikation	und	die	 in	 ihr	geteilten	Erinnerungen	seien	geprägt	durch	ein	hohes	
Maß	 an	 „Unspezialisiertheit,	 Rollenreziprozität,	 thematische	 Unfestgelegtheit	 und	
Unorganisiertheit.“	 (ebd.,	 S.	10).	Der	wesentliche	Unterschied	des	»kommunikativen«	 zum	
»kulturellen	Gedächtnis«	bestehe	laut	Assmann	in	der	jeweiligen	zeitlichen	Gebundenheit	die-
ser	 Gedächtnisse.	 Während	 das	 »kommunikative	 Gedächtnis«	 an	 menschliche	 Träger	 des	
damit	verbundenen	Wissens	geknüpft	ist,	so	bezieht	sich	das	»kulturelle	Gedächtnis«	auf	his-
torische	Fixpunkte,	also	„schicksalhafte	Ereignisse	der	Vergangenheit,	deren	Erinnerung	durch	
kulturelle	Formung	(Texte,	Riten,	Denkmäler)	und	institutionalisierte	Kommunikation	(Rezita-
tion,	 Begehung,	 Betrachtung)	 wachgehalten	wird.“	 (ebd.,	 S.	 12).	 Assmann	 definiert	 einige	
weitere	ganz	konkrete	Merkmale25	des	»kulturellen	Gedächtnisses«,	von	denen	im	Folgenden	
nur	zwei	genauer	vorgestellt	werden	sollen,	da	sie	das	bisher	Gesagte	um	weitere	wichtige	
Aspekte	ergänzen.	Neben	die	Objektivation	der	Gegenstände	des	»kulturellen	Gedächtnisses«	
																																																						
25	Weitere	Merkmale	des	»kulturellen	Gedächtnis«	sind	nach	Assmann	dessen	»Indentitätskonkretheit«.	Darun-
ter	ist	zu	verstehen,	dass	eine	Gruppe	im	Rückgriff	auf	das	»kulturelle	Gedächtnis«	bzw.	auf	den	darin	gespeicher-
ten	Wissensvorrat	ein	ziemlich	konkretes	Bewusstsein	über	ihre	Einheit	und	Eigenart	entwickelt	(vgl.	Assmann	
1988,	 S.	 13).	 „Der	 im	 kulturellen	 Gedächtnis	 gepflegte	Wissensvorrat	 ist	 gekennzeichnet	 durch	 eine	 scharfe	
Grenze,	die	das	Zugehörige	vom	Nichtzugehörigen,	d.	h.	das	Eigene	vom	Fremden	trennt.“	(ebd.).	Zudem	verfährt	
das	»kulturelle	Gedächtnis«	rekonstruktiv,	„d.	h.,	es	bezieht	sein	Wissen	immer	auf	eine	aktuell	gegenwärtige	
Situation.“	Trotz	„unverrückbare(r)	Erinnerungsfiguren	und	Wissensbestände“,	setze	sich	jede	Gegenwart	refle-
xiv	zu	den	Gegenständen	des	»kulturellen	Gedächtnisses«	„in	aneignende,	auseinandersetzende,	bewahrende	
und	verändernde	Beziehung.“	(ebd.).	Die	wesentliche	Gemeinsamkeit	aller	»kulturellen	Gedächtnisse«	fasst	Ass-
mann	(ebd.,	S.	16)	hingegen	wie	folgt	zusammen:	„In	ihrer	kulturellen	Überlieferung	wird	eine	Gesellschaft	sicht-
bar:	für	sich	und	für	andere.	Welche	Vergangenheit	sie	darin	sichtbar	werden	und	in	der	Wertperspektive	ihrer	
identifikatorischen	 Aneignung	 hervortreten	 läßt	 [sic],	 sagt	 etwas	 darüber	 aus,	 was	 sie	 ist	 und	 worauf	 sie	
hinauswill.“	
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–	bspw.	in	Form	von	»Erinnerungsorten«	–	treten	institutionalisierte	Formen	der	Organisation	
der	 Wissensbestände.	 Diese	 äußern	 sich	 einerseits	 in	 der	 Zeremonialisierung	 von	 Kom-
munikationssituationen	der	Weitergabe	des	Wissens	und	andererseits	in	der	Spezialisierung	
der	 Träger	 des	 »kulturellen	 Gedächtnisses«,	womit	 ein	weiterer	wesentlicher	 Unterschied	
zum	»kommunikativen	Gedächtnis«	benannt	wäre.	Außerdem	bestehe	bezüglich	der	Inhalte	
des	»kulturellen	Gedächtnisses«	eine	gewisse	Verbindlichkeit.26	Letztlich	handele	es	sich	bei	
den	hier	aufgezeigten	Merkmalen	des	»kulturellen	Gedächtnisses«	aber	 laut	Assmann	(vgl.	
ebd.,	S.	15f.)	um	kontextabhängige	Größen.	So	könne	die	Form	des	»Kulturellen	Gedächtnis-
ses«	„von	Kultur	zu	Kultur,	aber	auch	von	Epoche	zu	Epoche	verschieden“	(ebd.,	S.	15)	sein.27		
	 Zum	Abschluss	dieses	Kapitels	sei	noch	kurz	auf	das	bereits	angesprochene	Verhältnis	
zwischen	»kollektivem	Gedächtnis«	und	Geschichte	bzw.	Geschichtswissenschaft	verwiesen.	
Auch	 im	 Titel	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 wird	 Geschichte	 an	 das	 »Erinnern«	 bzw.	 »Erinne-
rungs(w)orte«	gekoppelt.	Die	hiermit	angedeutete	Wechselbeziehung	zwischen	Geschichte	
und	 Gedächtnis	 bzw.	 Erinnerung	 ist	 aber	 sowohl	 in	 der	 Gedächtnis-	 als	 auch	 in	 der	 Ge-
schichtsforschung	keineswegs	eindeutig	geklärt.	Halbwachs	–	wahrscheinlich	geprägt	durch	
den	im	ausgehenden	19.	Jahrhundert	vorherrschenden	Historismus	–	ging	noch	von	einer	kla-
ren	Trennung	zwischen	Geschichte	und	»kollektivem	Gedächtnis«	aus	(vgl.	Erll	2017,	S.	14).	
Und	auch	Nora	schließt	sich	dieser	klaren	Trennung	der	Formen	des	Vergangenheitsbezugs	an	
(vgl.	ebd.,	S.	22).	Gleichzeitig	verbreitet	sich	seit	dem	linguistic	turn	Anfang	des	20.	Jahrhun-
derts	(vgl.	Fornoff	2016,	S.	101)	sowie	nach	dem	sich	daraus	entwickelnden	cultural	turn	 in	
der	zweiten	Hälfte	des	20.	Jahrhunderts	in	den	Geistes-	und	Sozialwissenschaften	zunehmend	
die	Einsicht,	dass	beides	–	die	Geschichtsschreibung	und	das	»kollektive	Gedächtnis«	–	jeweils	
Modi	des	(re-)konstruktiven	Rückgriffs	auf	die	Vergangenheit	darstellen	(vgl.	François/Schulze	
2009d,	S.	14),	und	keines	von	beiden	frei	sei	von	einer	„ethisch,	national,	kulturell	oder	poli-
tisch	geprägten	Perspektive“	(Fornoff	2016,	S.	101).	So	ist	die	Geschichtsschreibung	ähnlich	
dem	»kollektiven	Gedächtnis«	stets	vor	die	Herausforderung	gestellt,	 ihre	Gegenstände	zu	
selektieren,	und	kommt	nicht	umhin,	diese	vor	dem	Hintergrund	der	Standortgebundenheit	
eines	jeden	Geschichtswissenschaftlers	auch	zu	perspektivieren.	Auch	die	historischen	Quel-
len	 und	 Artefakte	 als	 wesentliche	 Untersuchungsgegenstände	 der	 Geschichtswissenschaft	
																																																						
26	„Die	Verbindlichkeit	des	Wissens,	das	im	»kulturellen	Gedächtnis«	bereitgehalten	wird,	hat	zwei	Aspekte:	den	
der	Formativität	in	seinen	edukativen,	zivilisierenden	und	humanisierenden	Funktionen	und	den	der	Normativi-
tät	in	seinen	handlungsleitenden	Funktionen.“	(Assmann	1988,	S.	15,	Hervorhebungen	im	Original,	HMK).	
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sind	 nicht	 frei	 von	 diesen	 Einschränkungen.	 Und	 ein	 Merkmal	 der	 Standortgebundenheit	
selbst	ist	wiederum	die	Verwicklung	in	kollektive	Praxen	der	Deutung,	Erinnerung	und	Wahr-
nehmung.	 Geschichte	 ist	 also	 keineswegs	 frei	 von	 einer	 kollektiven	 Eingebundenheit	 und	
Konstruktion	(vgl.	ebd.).	Das	»kollektive	Gedächtnis«	ist	–	um	es	mit	den	Worten	von	Astrid	
Erll	(2017,	S.	6)	bis	hierhin	zusammenzufassen	–	also	nicht	als	„Alternative	zu	–	oder	›das	An-
dere‹	der	–	›Geschichte‹,“	zu	betrachten,	und	es	ist	darunter	auch	nicht	„der	Gegenpol	zur	
individuellen	Lebenserinnerung“	zu	verstehen.	„[E]s	stellt	den	Gesamtkontext	dar,	innerhalb	
dessen	solche	verschiedenartigen	kulturellen	Phänomene	entstehen.“		
	 Ein	 wesentliches	 Interesse	 der	 Erforschung	 kollektiver	 Erinnerung	 und	 des	 »kol-
lektiven«	und	»kulturellen	Gedächtnisses«	ist	darauf	gerichtet,	wie	diese	sich	auf	die	Entwick-
lung	eines	»nationalen	Wir-Bewusstseins«	bzw.	bei	der	Konstitution	einer	»kollektiven«	bzw.	
»nationalen	 Identität«	 auswirken.28	 Im	 Zuge	 der	 zunehmenden	 Europäisierung,	 der	
Globalisierung	und	der	damit	unweigerlich	verbundenen	Migration,	nicht	nur	von	Menschen,	
sondern	auch	von	Wissen,	gerät	vor	allem	das	»kollektive	Gedächtnis«	der	Nation	in	seiner	
Funktion	als	Abgrenzungsmechanismus	gegenüber	anderem	Wissen	und	den	Erinnerungen	
von	ZuwanderInnen	in	den	Blick.	Deshalb	wird	es	in	den	folgenden	Kapiteln	überwiegend	da-
rum	gehen,	wie	Erinnerungskultur	sich	unter	Migrationsbedingungen	verändert.	
	
3. Migration	und	Erinnerung	
	
Deutschland	gilt	erst	seit	ca.	15	Jahren	offiziell	als	»Einwanderungsland«.	Dabei	hat	es	„Bewe-
gungen	von	Menschen	über	relevante	Grenzen	hinweg“	(Mecheril	2010,	S.	7)	zu	allen	Zeiten	
gegeben.	Paul	Mecheril	 (vgl.	ebd.,	S.	8)	zufolge	hat	Migration	starke	Auswirkungen	auf	die	
gesellschaftliche,	 soziale	 und	 individuelle	Wirklichkeit,	 denn	MigrantInnen	 galten	 stets	 als	
wichtige	gesellschaftliche	Akteure,	die	durch	neues	Wissen,	neue	Erfahrungen,	neue	Sprachen	
und	neue	Perspektiven	für	gesellschaftliche	Veränderungen	und	Modernisierung	gesorgt	ha-
ben.	
																																																						
28	In	der	Gedächtnisforschung	besteht	bezüglich	der	identitätsstiftenden	Funktion	des	»kollektiven	Gedächtnis-
ses«	jedoch	keineswegs	Einigkeit.	Während	in	den	Konzepten	von	Halbwachs,	Nora	und	J.	Assmann	der	»kol-
lektiven	Identität«	in	Anbindung	an	das	»kollektive	Gedächtnis«	eine	zentrale	Rolle	zukommt,	wird	dies	an	ande-
rer	 Stelle	 auch	 mit	 der	 Begründung	 kritisiert,	 dass	 jegliche	 Übertragung	 von	 personalen	
Identitätsbildungsprozessen	auf	Kollektive	sich	des	Verdachts	der	Ideologisierung	schuldig	mache	(vgl.	dazu	Erll	
2017,	S.	105f.).	
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	 Gerade	 bezüglich	 der	 durchaus	 unterschiedlich	 in	 das	 »kollektive	 Gedächtnis«	 ein-
geschriebenen	Erfahrung	der	arbeitsbedingten	Zuwanderung	im	Verlaufe	der	Nachkriegszeit	
stellt	sich	immer	mehr	die	Frage,	ob	die	Erinnerung	bspw.	an	die	»Gastarbeitermigration«	im	
»kollektiven«	oder	gar	im	»kulturellen	Gedächtnis«,	also	bspw.	in	Museen	und	öffentlichen	
Diskursen	um	Identität,	Spuren	hinterlassen	hat	und	wenn	nicht,	ob	und	wie	diese	Erinnerung	
in	Gegenwartsdiskursen	aktualisiert	werden	soll.		
	 Bereits	 im	Jahr	2004	stellen	Motte	und	Ohliger	 (vgl.	Motte/Ohliger	2004b,	S.	17)	 in	
dem	von	ihnen	herausgegebenen	Sammelband	mit	dem	Titel	„Geschichte	und	Gedächtnis	in	
der	 Einwanderungsgesellschaft“	 das	 Fehlen	 gemeinsamer	 Erzählgemeinschaften	 für	 die	
Arbeitsmigration	der	Nachkriegszeit	fest.	Sie	fragen	deshalb	kritisch,	ob	Migration	ein	Thema	
ohne	Geschichte	und	ohne	»Erinnerungsorte«	sei.	Der	zeitgeschichtlichen	Forschung	attestie-
ren	 sie	 ebenfalls	 ein	 Gedächtnisvakuum	 hinsichtlich	 des	 Themas	 Migration.	 Lediglich	 die	
Flucht	und	Vertreibung	der	deutschstämmigen	»Heimatvertriebenen«	habe	durch	eine	ge-
wisse	staatliche	Seelsorge	den	Status	eines	deutschen	»Erinnerungsortes«	erreicht29.	Diese	
Argumentation	wird	unterstützt	durch	die	Tatsache,	dass	 in	dem	2001	erstmals	erschienen	
dreibändigen	Werk	zu	den	„Deutsche[n]	Erinnerungsorte[n]“	von	Etienne	François	und	Hagen	
Schulze	zwar	ein	Eintrag	zu	den	„Auslandsdeutschen“	zu	finden	ist,	sich	den	Autoren	gleichzei-
tig	aber	das	„[n]euentstehende	[...]	kollektive	Gedächtnis	der	jungen	Deutsch-Türken	[...],	der	
Kriegsflüchtlinge	und	Asylanten“	(François/Schulze	2009d,	S.	22)	entzieht.30	Auffällig	ist	auch	
die	Auffassung,	es	bestehe	eine	strikte	Trennung	zwischen	den	»kollektiven	Gedächtnissen«	
der	Einheimischen	und	Zugewanderten.		
	 Motte	und	Ohliger	(Motte/Ohliger	2004b,	S.	17)	gehen	jedoch	soweit	zu	behaupten,	
dass	weder	 Schulbücher,	 noch	Straßennamen	oder	Denkmäler	 als	 alltägliche	Orte	 von	An-
																																																						
29	 Staatliche	 Seelsorge	 ist	 hier	 in	 dem	 Sinne	 zu	 verstehen,	 dass	 über	 die	 Hervorhebung	 der	 Tradition	 der	
Herkunftsregionen	sowie	eine	ausgiebige	Dokumentation	und	Darstellung	der	Zwangsmigration	die	deutsche	
Kulturgeschichte	fortgeschrieben	wurde	(Motte/Ohliger	2004b,	S.	17).	
30	Zimmerer	(2013:13)	beleuchtet	den	Sammelband	von	François	und	Schulze	zudem	unter	einer	postkolonialen	
Perspektive.	Während	die	Autoren	durch	die	Einbeziehung	einer	internationalen	Autorengruppe	nicht	nur	die	
Innen-,	sondern	auch	die	Außenperspektive	auf	die	nationalen	»Erinnerungsorte«	anstreben,	so	kritisiert	Zimme-
rer	(vgl.	ebd.)	diese	Perspektive	als	nur	scheinbar	transnational	und	vielmehr	eurozentrisch.	Die	Erweiterung	der	
Perspektive	bei	François	und	Schulze	mache	an	den	Außengrenzen	Europas	halt.	Während	„[d]ie	Abgrenzungs-
mechanismen	und	-ideologien	der	europäischen	Nationen	untereinander	[...]	in	den	Blick	genommen	[wurden]“,	
verdecke	der	Ansatz	gleichzeitig	die	„[teilweise	gemeinsame]	Abgrenzung	der	europäischen	Gesellschaft	von	den	
nichteuropäischen.“	 (Zimmerer	 2013:13).	 Sinnbildlich	 dafür	 stehe,	 dass	 sich	 den	 Autoren	 der	 „Deutsche[n]	
Erinnerungsorte“	eben	jenes	Gedächtnis	von	Menschen	außereuropäischer	Herkunft	entziehe.		
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erkennung	 und	 Teilhabe	 im	 öffentlichen	 Raum,	 „die	 Chiffren	 von	 Einwanderern,	 von	 Ein-
wanderung	 oder	 von	 Einwanderungsgeschichte“	 (ebd.)	 transportieren	 oder	 symbolisieren.	
Vielmehr	sei	„‚Der	Fremde‘“	(ebd.)	von	der	„symbolischen	Ausgestaltung“	(ebd.)	der	Welt,	in	
die	ihn	die	Migration	getrieben	habe,	ausgeschlossen.	Diese	werde	von	„anderen	betrieben	
und	definiert“	(ebd.)	und	lasse	den	MigrantInnen	„[j]enseits	des	privaten	oder	zumindest	teil-
weise	geschützten	Raums	ethnischer	Enklaven“	(ebd.)	keinen	Raum	für	„Signaturen	der	Ein-
wanderung“	 (ebd.).	 Doch	 begnüge	 sich	 die	 Mehrheitsgesellschaft	 nicht	 allein	 mit	 der	
Marginalisierung	 der	 Minderheit.	 Vielmehr	 nutze	 sie	 „mit	 ihren	 hegemonialen	
Deutungsmustern	auch	das	kulturelle	Kapital	zur	vorrangigen	Repräsentation	und	Narration	
ihrer	eigenen	großen	Geschichte	und	all	 der	darin	eingeschlossenen	kleinen	Geschichten.“	
(ebd.).	
	 Aus	einer	aktuelleren	Forschungsarbeit	von	Yeliz	Yildirim-Krannig	mit	dem	Titel	„Kultur	
zwischen	Nationalstaatlichkeit	und	Migration“	(2014)	geht	10	Jahre	nach	Motte	und	Ohligers	
vernichtendem	 Urteil	 ein	 ähnliches	 Fazit	 hervor.	 Auch	 wenn	 Yildirim-Krannig	 ihrer	 Aus-
einandersetzung	die	 Prämisse	 voranstellt,	 dass	Migration	 in	Deutschland	nicht	 als	 Teil	 der	
eigenen	Kulturgeschichte	erinnert	wird,	so	stellt	sich	im	Laufe	ihrer	Betrachtung	heraus,	dass	
es	zumindest	ein	–	wenn	auch	sehr	problemorientiertes	–	gesellschaftliches	und	politisches	
Bewusstsein	für	Themen	rund	um	Migration	gibt,	welches	in	engem	Zusammenhang	mit	der	
Masseneinwanderung	der	Nachkriegszeit	steht.	Sie	geht	davon	aus,	dass	die	bundesdeutschen	
Integrations-	 und	 Migrations-	 „Diskurse	 in	 ihrer	 gegenwärtigen	 Ausprägung	 scheinbar	
verhindern,	realistisch	und	offen	der	bundesdeutschen	Migrationswirklichkeit	zu	begegnen.“	
(ebd.,	 S.	 12).	 Im	Wege	 standen	 und	 stehen	 dabei	 vor	 allem	 die	 parallel	 zu	Migration	 und	
»Integration«	aufgerufenen	Diskurse,	die	 sich	 im	Wesentlichen	um	die	 ‚eigene‘	»nationale	
Identität«	in	Abgrenzung	zu	‚anderen‘	»nationalen	Identitäten«	entwickelt	haben	(ebd.).	
Eine	 letzte	Position,	die	 in	eine	ähnliche	Richtung	geht,	 soll	 am	Beispiel	der	migrantischen	
Initiativen	 zum	 Aufbau	 eines	Dokumentationszentrums	 und	Museums	 für	 die	Migration	 in	
Deutschland	e.V.	(DOMiD)	herangezogen	werden:		
„Insbesondere	 die	 Erinnerungspolitik	 in	 Deutschland,	wie	 sie	 sich	 in	 Geschichtsbüchern,	Museen	 und	
Gedenkstätten	ausdrückt,	verfolgt	häufig	immer	noch	einen	monoperspektivischen	Ansatz,	der	zumindest	
von	einer	gültigen	deutschen	Geschichte	ausgeht.	Das	schließt	viele	Mitbürgerinnen	und	Mitbürger	–	ins-
besondere	Migrantinnen	und	Migranten	–	von	der	kollektiven	historischen	Erinnerung	aus,	was	wiederum	
fatale	 Folgen	haben	kann:	Wer	keine	Anknüpfungspunkte	 in	der	historischen	Erinnerung	einer	Gesell-
schaft	findet,	in	der	er/sie	aufgewachsen	ist	oder	lebt,	kann	schwerlich	eine	Verbundenheit	aufbauen.	[...]	
Die	gesamte	Bevölkerung	–	mit	und	ohne	Migrationshintergrund	–	sollte	ein	neues	multiperspektivisches	
Geschichtsbild	 verinnerlichen,	 in	 das	Migration	 entdramatisiert	 eingebunden	 ist.“	 (DOMiD	 2019,	 S.	 4	
Hervorhebung	im	Original,	HMK).	
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Wenn	also	die	Wohnbevölkerung	und	Bürger	Deutschlands	nicht	mehr	allein	diejenigen	Deut-
schen	sind,	die	sich	aufgrund	von	Geburt	und	Abstammung	als	solche	empfinden,	sondern	
eben	auch	die	EinwanderInnen	und	deren	Nachkommen,	dann	müssen	folglich	einige	Fragen	
neu	beantwortet	werden:	Wer	oder	was	konstituiert	das	deutsche	Volk	beziehungsweise	die	
deutsche	Nation?	Wie	wird	man	Teil	dieses	Volkes,	wenn	man	nicht	schon	durch	Abstammung	
und	 Geburt	 dazugehört?	Wenn	 das	 nationale	 Selbstbild	 und	 die	 Grenzen	 zum	 »Anderen«	
maßgeblich	über	ein	»kollektives	Gedächtnis«	und	historische	Erinnerungen	definiert	 sind,	
wie	lässt	sich	dieses	Konzept	dann	gegenüber	den	»Anderen«	öffnen,	um	auch	zugewanderten	
Menschen	 eine	 gleichberechtigte	 gesellschaftliche	 Teilhabe	 zu	 ermöglichen?	 (vgl.	
Motte/Ohliger	2004b,	S.	45).		
	 Angesichts	solcher	auf	die	Repräsentation	minoritärer	Positionen	im	»kollektiven	Ge-
dächtnis«	gerichteter	Fragen	wird	in	der	Gedächtnisforschung	in	Deutschland	das	Konzept	der	
»Erinnerungsorte«	 und	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 unter	 der	 Bedingung	 einer	 sich	
diversifizierenden	Gesellschaft	in	der	jüngeren	Vergangenheit	neu	beleuchtet	(vgl.	Erll	2017,	
S.	94;	vgl.	Assmann	2013,	S.	20ff).	
	 Aleida	Assmann	äußert	 die	 Kritik,	 dass	unter	 der	Bedingung	 von	 Zuwanderung	und	
Migration	 gänzlich	 neue	 Perspektiven	 auf	 nationale	 »Erinnerungsorte«,	 wie	 bspw.	 den	
Nationalsozialismus,	 zugelassen	 werden	 müssten.	 Gerade	 hinsichtlich	 der	 türkischen	
»GastarbeiterInnen«	und	ihrer	Nachkommen	diskutiert	Assmann	die	Frage,	inwiefern	das	mit	
der	NS-Vergangenheit	eng	verknüpfte	nationale	Selbstbild	Deutschlands	umgebaut	werden	
müsse,	oder	ob	es	„die	neuen	Immigranten	auf	das	negative	nationale	Gedächtnis	einzustel-
len“	(ebd.,	S.	128)	gilt.31	Sie	fordert	„das	Verhältnis	zwischen	Nationalstaat	und	Erinnerung	
offener,	vielfältiger	und	weniger	genealogisch“	(ebd.)	und	„die	Zuwanderer	[nicht	bloß]	einsei-
tig	 zum	Objekt	 nationaler	 Pädagogik“	 (ebd.)	 zu	machen.	 Vielmehr	 gehe	 es	 darum,	 „deren	
Erfahrungen	in	der	Gesellschaft	stärker	zu	kommunizieren	und	sie	in	einem	gemeinsamen	Ge-
dächtnis	zu	verankern.“	(ebd.).	
	 Mit	der	Abwendung	von	„»Container«-Erinnerungskulturen“	(Erll	2017,	S.	123)	und	der	
Hinwendung	zur	„grundlegende[n]	transkulturelle	Dynamik	des	Erinnerns“	(ebd.)	–	die	mit	A.	
Assmann	 in	 Bezug	 auf	 die	 Erinnerung	 des	Holocaust	 angedeutet	wurde	 –	 soll	 auch	 in	 der	
																																																						
31	Diese	Problematik	wird	oft	 auch	 als	 das	 »ethnische	Paradox«	bezeichnet:	 „Die	Betonung	der	 historischen	
Schuld	als	Identitätsmerkmal	der	Deutschen	ethnisiere	die	deutsche	Nation	in	einer	problematischen	Weise,	weil	
sie	 die	 Kinder	 und	 Kindeskinder	 mit	 ihren	 Vorfahren	 verbindet	 und	 damit	 diejenigen,	 die	 andere	 Familien-
geschichten	haben,	von	einem	relevanten	Bezug	zu	dieser	Geschichte	ausschließt.“	(Assmann	2013,	S.	128).		
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Gedächtnisforschung	 dem	 durch	 Ulrich	 Beck	 als	 methodologischen	 Nationalismus	
bezeichneten	Phänomen,	 sich	bspw.	dem	Phänomen	des	»kollektiven	Gedächtnisses«	aus-
schließlich	 im	 Rahmen	 nationaler	 Grenzen	 zu	 widmen,	 entgegengewirkt	 werden	 (ebd.,	 S.	
124).32	 Eine	 solche	 Perspektive	 auf	 den	 Gegenstand	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 er-
fordere	es,	„Erinnerungsbewegungen	und	 -hybridisierungen	 [...]	nicht	als	Besonderheit	des	
gegenwärtigen	 Zeitalters	 [zu	 verstehen],	 sondern	 diese	 dezidiert	 auch	 in	 historischer	
Perspektive	[zu]	betrachte[n].“	(ebd.,	S.	123)33.		
	 Die	 bis	 hierhin	 aufgeworfenen	 Fragen	 und	 Erneuerungs-Forderungen	 bezüglich	 der	
Erinnerungskultur	in	Deutschland	sind	längst	nicht	mehr	nur	auf	theoretische	Debatten	be-
schränkt,	 sondern	werden	auch	 im	praktischen	Feld	der	Gestaltung	von	Erinnerungskultur,	
bspw.	in	der	Museumsarbeit,	diskutiert	und	durch	weitere	wichtige	Fragen	ergänzt.	Immerhin	
sei	in	diesem	Bereich	im	Verlaufe	der	letzten	20	Jahre	ein	stetig	wachsendes	gesellschaftliches	
Interesse	an	der	Aus-	und	Einwanderungsgeschichte	Deutschlands	zu	verzeichnen.	Doch	stellt	
dies	die	Museumsarbeit	in	ihrer	Funktion	als	‚Konstrukteurin	eines	Gedächtnisses‘	vor	neue	
und	sehr	praxisbezogene	Herausforderungen	(Wonisch	2012).	Mit	Wonisch	(vgl.	ebd.,	S.	14)	
lässt	sich	z.	B.	danach	fragen,	ob	Migrationsgeschichte	in	spezielle	Museen	ausgelagert	wer-
den	soll.34	Dies	würde	zwar	die	aktuelle	Relevanz	des	Themas	betonen	und	hervorheben,	aller-
dings	würde	eine	Auslagerung	auch	bedeuten,	Verantwortung	für	diese	Geschichte	auszula-
gern,	 womit	 dem	 hegemonialen	 Diskurs	 der	 Unterscheidung	 zwischen	 einem	 nationalen	
Geschichtsnarrativ	auf	der	einen	und	einem	gesonderten	Narrativ	der	MigrantInnen	auf	der	
																																																						
32	Die	Möglichkeit	der	abschließbaren	Kategorisierung	von	Gedächtnisinhalten	wird	mit	dem	Begriff	der	»Multi-
Skalarität«,	der	„Tatsache	also,	dass	viele	Erinnerungen	zugleich	individuellen,	familialen,	regionalen,	urbanen,	
nationalen	und	transnationalen	Gedächtnisrahmen	zuzuordnen	sind“	und	somit	„zwischen	den	Halbwachs’schen	
cadres	sociaux	[...]	›springen‹“	(Erll	2017,	S.	124)	endgültig	in	Abrede	gestellt.	
33	Astrid	Erll	entwirft	vor	dem	Hintergrund	der	Transkulturalität	und	 in	Anlehnung	an	den	von	James	Clifford	
eingeführten	Begriff	der	„travelling	culture“	ein	Konzept	der	„travelling	memory“,	 in	dem	natürlich	nicht	das	
Gedächtnis	selbst	wandert,	sondern	Menschen	(als	Erinnerungs-Akteure),	Medien	 (als	Texte	und	Objekte	mit	
Vergangenheitsbezug),	 Inhalte	 (als	 Bilder	 und	Geschichten	 über	 die	 Vergangenheit),	 Formen	 (als	 verdichtete	
Inhalte	in	Form	von	Topoi,	Narrativen	und	Ikonen)	und	Ritualen	(als	„das	»Wie«	des	kollektiven	Erinnerns“)	(vgl.	
ebd.,	S.	126).		
34	Wonisch	(2012,	S.	14)	befragt	zunächst	aber	den	generell	zu	verzeichnenden	„Boom	der	Migrationsausstellun-
gen“	dahingehend	kritisch,	wie	dieses	Phänomen	zu	deuten	sei,	und	stellt	folgende	Erklärungsansätze	zur	Diskus-
sion:	Erstens	könne	es	sich	hierbei	–	um	es	in	den	Worten	Jan	Assmanns	zu	beschreiben	–	um	eine	Transition	
eines	 »kommunikativen«	 in	 ein	 »kulturelles	 Gedächtnis«	 handeln.	 Thema	 von	 Migrationsausstellungen	 sei	
schließlich	 häufig	 die	 erste	 Generation	 der	 »GastarbeiterInnen«,	 die	 als	 Träger	 eines	 »kommunikativen	
Gedächtnisses«	 bald	 schon	 nicht	 mehr	 für	 die	 Erinnerung	 und	 Erzählung	 der	 Geschichte	 der	 frühen	
»Gastarbeitermigration«	herangezogen	werden	könnten.	Andererseits	könne	es	sich	auch	um	die	bei	A.	Assmann	
(2013)	schon	angeklungene	Strategie	der	Ermächtigung	handeln,	bei	der	minoritäre	Gruppierungen	versuchen,	
sich	einen	Platz	im	»kollektiven	Gedächtnis«	der	Mehrheitsbevölkerung	zu	erkämpfen.	Daran	geknüpft	sind	vor	
allem	Fragen	der	Sichtbarkeit	und	Repräsentanz.	
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anderen	Seite	Vorschub	geleistet	werden	würde.	Würde	man	das	Thema	Migration	als	ein	
gesamtgesellschaftliches	Phänomen	betrachten,	so	müsste	sich	dessen	Einfluss	natürlich	auf	
vielerlei	 Ebenen	 widerspiegeln,	 nicht	 nur	 in	 einem	 speziellen	Museum,	 sondern	 in	 vielen	
Museen.	Wonisch	(ebd.,	S.	18)	gibt	aber	auch	zu	bedenken,	dass	aus	dem	Versuch,	Sichtbarkeit	
zu	erzeugen,	auch	das	Gegenteil	hervorgehen	könne.	Einfache	symbolische	Akte	der	Anerken-
nung	 und	 Erinnerung	 führten	meist	 dazu,	 die	 weiterhin	 bestehende	Marginalisierung	 von	
Migranten	zu	entschärfen.	Vielmehr	könne	„[d]as	Bewusstmachen	von	Abwesenheit	[...]	unter	
Umständen	 einen	 produktiveren	 Umgang	 mit	 tabuisierten	 und	 verdrängten	 Themen	 der	
Vergangenheit	darstellen,	als	der	Versuch,	gleichsam	einen	Ersatz	zu	finden.“	(ebd.,	S.	18).	Vor	
der	 kritischen	 Analyse	 der	 deutschen	 Erinnerungspolitik	 und	 dem	 bloßen	 Hinzufügen	 von	
Museumsinhalten	stehe	laut	Wonisch	(ebd.,	S.	18)	die	„Analyse	und	Kritik	der	vorherrschen-
den	Repräsentationspolitik“.	 	
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III	Die	kulturwissenschaftliche	Forschung	im	Bereich	Deutsch	als	
Fremd-	und	Zweitsprache	
	
1. Überblick	zur	theoretischen	Neuausrichtung	der	Landeskunde	und	zu	
Anschlussmöglichkeiten	des	»Erinnerungsorte«-Konzepts	
	
Ziel	dieses	Kapitels	ist	es,	die	in	der	Einleitung	genannten	theoretischen	Ansätze	der	Kultur-
studien	DaF/DaZ	vorzustellen.	Einleitend	wird	der	bereits	genannte	Paradigmenwechsel	und	
die	damit	einhergehende	Hinwendung	zu	neuen	Forschungsgegenständen	aufgegriffen	und	
erläutert	(vgl.	Kapitel	III/1.1).	Die	in	Kapitel	II/2	dargelegten	theoretischen	Überlegungen	zum	
»kollektiven	Gedächtnis«	und	zu	»Erinnerungsorten«	haben	bereits	in	verschiedenster	Weise	
Eingang	in	den	Fachdiskurs	der	Kulturstudien	DaF/DaZ	gefunden,	worauf	ebenfalls	mit	Blick	
auf	ausgewählte	Ansätze	eingegangen	werden	soll.	Das	 zweite	Unterkapitel	 fokussiert	den	
Deutungsmuster-Ansatz	nach	Altmayer	sowie	einige	Fachbeiträge,	die	das	»Erinnerungsorte«-
Konzept	daran	anschließen	(vgl.	Kapitel	III/1.2).	Danach	sollen	die	für	die	vorliegende	Arbeit	
prägenden	Überlegungen	der	Didaktik	der	Literarizität	zum	Potential	des	»Erinnerungsorte«-
Konzepts	für	das	kulturelle	Lernen	in	der	Vermittlungspraxis	des	Deutschen	als	Fremd-	und	
Zweitsprache	erläutert	werden	(vgl.	Kapitel	III/1.3).	
	
1.1	Paradigmenwechsel:	von	der	Landeskunde	zu	den	Kulturstudien	
Der	vielfach	erwähnte	Paradigmenwechsel	 lässt	 sich	 zunächst	am	Wandel	der	 im	Titel	des	
Kapitels	angedeuteten	Selbstbezeichnung	des	Forschungsbereichs	nachvollziehen.	Während	
dieser	lange	unter	dem	Titel	Landeskunde	geführt	wurde,	ist	heute	eher	die	Rede	von	kultur-
wissenschaftlicher	Landeskunde	(vgl.	Altmayer	2013,	S.	16).35	Mitunter	wird	beides	gänzlich	
ersetzt	durch	die	Bezeichnung	Kulturstudien	DaF/DaZ	(vgl.	Altmayer	2017,	S.	4f.).		
	 Der	Begriff	Landeskunde	verweist	zunächst	auf	ein	eher	traditionelles	Praxisfeld	der	
Fremdsprachenvermittlung,	welches	die	Vermittlung	landesspezifischer	Daten	und	Fakten	aus	
Geschichte,	Politik,	Geografie	und	Wirtschaft	sowie	hochkulturelle	Errungenschaften	bspw.	in	
																																																						
35	Mit	Altmayer	(2013,	S.	14)	sei	 folgendes	angemerkt:	„[D]er	Ausdruck	 ‚kulturwissenschaftlich‘	[bezieht	sich]	
weder	auf	eine	bestimmte	Einzeldisziplin,	die	etwa	einen	Alleinvertretungsanspruch	im	Hinblick	auf	alles	‚Kultu-
relle‘	 erheben	 würde,	 noch	 auf	 einen	 übergeordneten	 Sammelbegriff	 für	 das,	 was	 man	 mit	 einem	
zugegebenermaßen	 sehr	 unglücklichen	 Begriff	 bisher	 als	 ‚Geisteswissenschaften‘	 kannte;	 mit	
‚kulturwissenschaftlich‘	 ist	hier	vielmehr	eine	spezifische	Perspektivierung,	ein	bestimmter	Blick	auf	die	Welt,	
insbesondere	die	Welt	des	Sozialen,	gemeint,	der	sich	in	vielen	unterschiedlichen	Disziplinen,	insbesondere	in	
den	Sozialwissenschaften,	in	den	letzten	Jahren	etabliert	hat	und	für	den	wir	auch	den	Ausdruck	‚cultural	turn‘	
kennen:	Gemeint	ist	damit	die	Einsicht	in	die	grundsätzliche	Deutungsabhängigkeit	menschlichen	Handelns“.	
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den	Bereichen	Literatur	und	bildende	Künste	fokussiert	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	36).	Die	Landes-
kunde	begriff	sich	in	dieser	Hinsicht	lange	Zeit	als	reines	Anwendungsfach	für	Wissen,	das	in	
anderen	wissenschaftlichen	Disziplinen	und	mit	 anderen	 Interessen	hervorgebracht	wurde	
(vgl.	Altmayer/Koreik,	S.	1381).36		
Daneben	tritt	seit	den	1980er	Jahren	das	»Interkulturelle	Paradigma«,	das		
„[...]	von	der	grundlegenden	Dichotomie	zwischen	eigener	und	fremder	Kultur	ausgeht	und	Kultur	als	hin-
ter	dem	Rücken	der	Subjekte	und	insofern	nicht	unmittelbar	reflexiv	verfügbares,	wohl	aber	hochgradig	
wirksames	Orientierungssystem	auf	vorrangig	ethno-nationaler	Ebene“	(ebd.,	S.	1379)		
ausgeht.	Die	 Landeskunde	 stand	vor	diesem	Hintergrund	 lange	 in	der	Verantwortung,	den	
Spracherwerb	durch	ein	scheinbar	gesichertes	kulturelles	Wissen	im	Bereich	der	Alltagskultur	
anzureichern,	um	sog.	»critical	 incidents«,	also	kulturelle	Missverständnisse,	zu	vermeiden.	
Diesen	Ansätzen	ist	gemeinsam,	dass	sie	auf	der	Annahme	beruhen,	kulturelle	Gegebenheiten	
und	‚Wahrheiten‘	als	solche	ausmachen	und	als	Gegenstand	der	Vermittlung	eingrenzen	zu	
können,		
„[...]	sei	es,	indem	für	die	im	Unterricht	‚vermittelten‘	Fakten	Objektivität	und	Gültigkeit	beansprucht	wird,	
oder	 sei	 es,	 indem	 von	 der	Möglichkeit	 des	 angemessenen	 kommunikativen	 Handelns	 in	 alltäglichen	
respektive	 interkulturellen	 Situationen	 auf	 der	 Basis	 eines	 ‚richtigen‘	 Wissens	 über	 ‚den	 Alltag‘	 im	
Zielsprachenland	bzw.	über	 ‚fremdkulturelle‘	Wahrnehmungs-,	Denk-	und	Verhaltensweisen	ausgegan-
gen	wird.“	(Ucharim	2011,	S.	39).	
Seit	dem	besagten	Paradigmenwechsel	setzt	sich	vermehrt	ein	Verständnis	durch,	das	landes-
kundliche	und	kulturbezogene	Lernprozesse	unter	den	Voraussetzungen	einer	konstruktivis-
tischen	und	diskurstheoretischen	Perspektive	betrachtet.37	Demnach	ist	Wirklichkeit	nur	als	
selbst	 gedeutet	 und	 konstruiert	 erfahrbar.	 Eine	 außerhalb	 des	 sprachlich	 geführten	Wirk-
lichkeitsdiskurses	bestehende	Realität	wird	damit	nicht	negiert.	Im	Gegensatz	zum	Positivis-
mus	wird	jedoch	die	Möglichkeit	bestritten,	dass	dem	Menschen	die	Wirklichkeit	unmittelbar	
und	rein	über	deren	(naturwissenschaftliche)	Beobachtung	zugänglich	ist	(vgl.	ebd.,	S.	109).	
Für	die	gesellschaftliche	Deutung	und	Konstruktion	von	Wirklichkeit	–	den	Diskurs	–	benötigen	
																																																						
36	 Für	 eine	 ausführliche	 Diskussion	 der	 Teildisziplin	 Landeskunde	 sei	 an	 dieser	 Stelle	 auf	 den	 Tagungsband	
„Kulturelles	Lernen	im	DaF/DaZ-Unterricht	“	(2017)	verwiesen,	der	auf	Beiträgen	einer	internationalen	Tagung	
zum	 Thema	 „Landeskunde	 im	 Globalisierungskontext:	 Zwischen	 Theorie	 und	 Praxis“	 basiert,	 die	 auf	 unter-
schiedliche	Aspekte	der	fachlichen	Entwicklung	sowie	der	theoretischen	Ausrichtung	der	Landeskunde	eingehen.	
37	Die	theoretischen	Veränderungen	innerhalb	der	Landeskundeforschung	gehen	aber	auch	auf	die	deutlich	spür-
baren	Veränderungen	in	der	Vermittlungspraxis	zurück.	Die	vor	keinem	Lebensbereich	zurückbleibende	Globali-
sierung	 prägte	 schließlich	 auch	 immer	mehr	 die	 Biografien	 und	 Erwartungen	 der	 Lernenden	 hinsichtlich	 des	
DaF/DaZ-Unterrichts.	 Die	 Bedürfnisse	 der	 Lernenden	 seien	 laut	 Michael	 Dobstadt	 und	 Renate	 Riedner	 (vgl.	
Dobstadt/Riedner	2015,	S.	216)	somit	weitaus	individueller,	differenzierter	und	diversifizierter,	als	lange	Zeit	an-
genommen	wurde.		
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 32	
wir	sowohl	Sprache	als	auch	das	durch	das	Medium	Sprache	speicherbare	und	teilbare	Wissen.	
Ausgehend	von	diesen	Prämissen	haben	 sich	durchaus	unterschiedliche	Ansätze	unter	der	
relativ	neuen	Bezeichnung	der	Kulturstudien	herausgebildet,	die	im	folgenden	Kapitel	noch	
genauer	 vorgestellt	 werden.	 Ihnen	 gemeinsam	 ist	 jedoch	 die	 Einsicht,	 dass	 der	
Forschungsgegenstand	einer	kulturwissenschaftlichen	Landeskunde	nicht	mehr	ein	Land	sein	
kann,	sondern		
„[...]	vielmehr	die	diskursiven	Prozesse	der	Bedeutungszuschreibung	und	Bedeutungsaushandlung	in	der	
fremden	 Sprache	 sowie	 insbesondere	die	 kulturellen	Ressourcen	 in	 Form	von	Wissensordnungen	und	
kulturellen	Mustern,	auf	die	dabei	zurückgegriffen	wird.	Der	Begriff	der	‚Landeskunde‘	[...]	erweist	sich	
damit	als	weitgehend	obsolet;	alternativ	sollte	eher	von	‚kulturellem	Lernen‘	oder	auch	‚kulturbezogenem	
Lernen‘	im	Kontext	des	Fremdsprachenunterrichts	die	Rede	sein.“	(Altmayer	2013,	S.	20).	
Damit	ändere	sich	auch	das	übergeordnete	Ziel	im	Bereich	des	kulturellen	Lernens.	Während	
die	traditionelle	Landeskunde	sich	in	der	Vermittlung	von	scheinbar	objektivem	Wissen	über	
ein	 ‚fremdes‘	 Land	 erschöpfe,	 bestehe	 das	 neue	 Ziel	 der	 kulturwissenschaftlichen	 Landes-
kunde	darin,	die	„Fähigkeit	zur	Partizipation	an	Diskursen	in	der	fremden	Sprache	und	damit	
an	Prozessen	der	diskursiven	Zuschreibung	und	Aushandlung	von	Bedeutung“	(ebd.,	S.	21)	zu	
fördern.		
	 Hingewiesen	sei	am	Ende	dieses	knappen	einführenden	Überblicks	auf	den	Umstand,	
dass	 der	 angesprochene	 Paradigmenwechsel	 keineswegs	 auch	 den	 aktuellen	 Stand	 der	
Bildungspolitik	und	somit	der	Bildungspraxis	widerspiegelt.	Hier	lassen	sich	laut	Altmayer	(vgl.	
2017,	S.	14f.)	eher	gegenläufige	Tendenzen	erkennen.	Diese	seien	überwiegend	den	politi-
schen	 Bemühungen	 um	 Vergleichbarkeit	 und	 Standardisierung	 von	 Lerninhalten	 und	 der	
Konzentration	auf	messbare	Kompetenzen	mit	dem	Ziel	 internationaler	Vergleichbarkeit	 in	
Bildungsrankings	 (wie	 z.	 B.	 PISA)	 geschuldet	 (vgl.	 ebd.).	 Dem	Gemeinsamen	 europäischen	
Referenzrahmen	 für	 Sprachen	 (GeR)	 kommt	 diesbezüglich	 eine	 zentrale	 Rolle	 zu.	 Sprache	
werde	hier	als	rein	instrumentelles	Werkzeug	(vgl.	Dobstadt/Riedner	2014,	S.	18)	verstanden,	
das	jeglichem	soziokulturellen	Bezugsrahmen	enthoben	sei,	weshalb	die	mit	Sprache	verbun-
den	kulturell-diskursiven	Aushandlungsprozesse	eher	unbeachtet	blieben	(vgl.	Altmayer	2017,	
S.	15).	
„Kulturbezogene	Inhalte,	die	sich	nur	schwer	oder	gar	nicht	in	operationalisierbare	Kompetenzen	überset-
zen	lassen,	finden	so	entweder	gar	keine	Berücksichtigung	mehr	oder	werden	so	stark	simplifiziert,	dass	
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sie	mithilfe	standardisierter	Verfahren	doch	messbar	gemacht	werden.“	(ebd.,	S.	16).38		
Im	 Folgenden	 sollen	 nun	 die	 zuvor	 bereits	 angesprochenen,	 sich	 herausbildenden	 For-
schungsperspektiven,	deren	theoretische	Grundannahmen	und	Überlegungen	zum	Mehrwert	
des	»Erinnerungsorte«-Konzepts	für	das	kulturelle	Lernen	im	FSU	kurz	vorgestellt	und	disku-
tiert	werden.	
		
1.2	Der	Deutungsmuster-Ansatz	und	das	»Erinnerungsorte«-Konzept	
Der	eingangs	beschriebene	Paradigmenwechsel	geht	–	wie	bereits	angedeutet	–	auf	eine	um-
fangreiche	Kritik	an	klassischen	Ansätzen	der	Landeskunde	und	vor	allem	auf	den	ihnen	zu-
grundeliegenden	Kulturbegriff	zurück.	Maßgeblichen	Anteil	an	der	kulturwissenschaftlichen	
Neuausrichtung	der	Landeskunde	hat	Claus	Altmayer.	Seit	den	2000er	Jahren	plädiert	er	für	
die	Neubestimmung	des	Kulturbegriffs	 innerhalb	der	Deutsch	als	Fremd-	und	Zweitsprach-
forschung	 und	 -vermittlung	 sowie	 für	 eine	 generelle	 Herausbildung	 eigener	 theoretischer	
Grundlagen	 und	 Forschungsfragen	 im	 Bereich	 des	 kulturellen	 Lernens	 (Altmayer	 2004;	
Altmayer/Koreik	2010;	Altmayer	2013,	2017).		
	 Altmayer	versteht	den	Begriff	»Kultur«	 in	Anlehnung	an	die	verstehende	Soziologie	
und	die	Wissenssoziologie	als	bedeutungs-	und	wissensorientiert,	d.	h.	»Kultur«	ist	das	Reper-
toire	an	gemeinsamem	Wissen,	mit	dem	die	Mitglieder	einer	Kommunikationsgemeinschaft	
sich	 selbst,	 ihrer	 Umwelt	 und	 ihrem	Handeln	 einen	 Sinn	 geben.	 Den	Deutungs-	 und	 Sinn-
stiftungsprozessen	 liegt	 laut	 Altmayer	 ein	 implizites	 Musterwissen	 zugrunde,	 welches	 im	
»kulturellen	Gedächtnis«	bzw.	in	„‚Texten‘	in	der	weitesten	Bedeutung	des	Wortes,	nämlich	
in	sprachlich	verfassten	Texten	im	engeren	Sinn,	in	Bildern,	Denkmälern,	Gebäuden,	Filmen,	
Fernsehsendungen,	multimedialen	Präsentationen,	usw.“	(Altmayer	2004,	S.	165)	gespeichert	
ist	(vgl.	ebd.,	S.	147–165).	Dieses	Musterwissen	wiederum	sei	sedimentiert	in	sog.	kulturellen	
Deutungsmustern.	Diese	werden	jedoch	bei	Altmayer	(2017,	S.	13,	Hervorhebung	im	Original)	
nicht	in	Abhängigkeit	zu	„herkömmliche[n]	Konstrukte[n]	wie	Land,	Nationalstaat	oder	Terri-
torium“	gedacht,	sondern	allein	als	thematisch	und	sprachlich	fassbare	Größen	verstanden.	
»Kultur«	 wird	 demnach	 bei	 Altmayer	 (2006a,	 S.	 191)	 vermehrt	 als	 „sprachlich-diskursives	
Phänomen“	 innerhalb	 von	 Sprach-	 und	 Kommunikationsgemeinschaften	 behandelt	 (vgl.	
																																																						
38	Damit	einher	gehe	laut	Altmayer	(vgl.	2017,	S.	16)	auch	ein	anderer	Trend,	nämlich	die	Tilgung	von	landes-
kundlichen	Themen	aus	Lehrwerken,	die	ein	zu	hohes	Konfliktpotential	in	sich	tragen.	An	ihre	Stelle	treten	ver-
meintlich	universale	Themen,	bzw.	wird	die	Konflikthaftigkeit	bestimmter	Themen	eher	als	universales	Kom-
munikationsproblem	dargestellt.	
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Altmayer	2004,	S.	150).	Die	rekonstruktive	Analyse	kultureller	Deutungsmuster	und	des	ihnen	
zugrundeliegenden	Wissens	sei	die	vorrangige	Aufgabe	der	kulturwissenschaftlich	orientier-
ten	Landeskunde	(vgl.	ebd.,	S.	165).	In	den	Kulturstudien	DaF/DaZ	bilden	sie	mit	Blick	auf	das	
Lernziel	der	Diskursfähigkeit	einen	zentralen	Forschungsgegenstand,	der	sowohl	die	Analyse	
bestehender	und	als	auch	die	Erstellung	neuer	Lehr-	und	Lernmaterialien	betrifft.	Dazu	zählen	
nicht	 nur	 Lehrwerke,	 sondern	 auch	 die	 bei	 der	 Fremdsprachenvermittlung	 zum	 Einsatz	
kommenden	vielgestaltigen	Texte	in	Filmen,	Literatur	und	Werbung	etc.	(vgl.	Altmayer	2007,	
S.	576,	579;	2006b,	S.	57).		
	 So	 richtet	 sich	 mit	 dem	 Deutungsmuster-Ansatz	 der	 Fokus	 auf	 jene	 kulturellen	
Deutungsmuster,	„die	in	deutschsprachigen	Diskursen	verwendet	werden,	um	Verständigung	
zu	ermöglichen.“	(Altmayer	2017,	S.	13).	Der	hier	zugrundeliegende	Diskursbegriff	orientiert	
sich	an	den	Überlegungen	Foucaults,	wonach	Prozesse	der	Bedeutungsaushandlung	bestimm-
ten	Regeln	und	Ordnungen	unterliegen,	die	Einfluss	darauf	haben,	was	gesagt	werden	kann	
und	wer	etwas	sagen	kann	(vgl.	ebd.,	S.	7).	Die	Attribuierung	‚deutschsprachig‘	soll	hingegen	
nicht	 als	 national	 oder	 nationalkulturelle	 Eingrenzung	 fungieren.	 Dies	wäre	 schließlich	 ein	
Rückfall	 in	den	 Interkulturellen	Ansatz.39	Vielmehr	werden	Diskurse	„grundsätzlich	als	offen	
imaginiert,	d.	h.	es	wird	nicht	von	Vornherein	ein	Anspruch	auf	Spezifik	oder	Besonderheit	
deutschsprachiger	gegenüber	anderssprachiger	Diskurse	erhoben.“	(ebd.,	S.	13).	Unter	den	
Bedingungen	der	Globalisierung	sei	schließlich	kaum	zu	ignorieren,	dass	„Deutungs-	und	Sinn-
angebote	aus	anderen	Sprachen	und	Diskursen	“	(ebd.)	sich	weltweit	durchmischen.		
	 Diese	theoretische	Neuausrichtung	mache	eine	Neuperspektivierung	der	klassischen	
Gegenstände	der	Landeskunde	wie	bspw.	der	Geschichte	–	die	auch	im	Zentrum	der	vorliegen-
den	Arbeit	steht	–	notwendig.	Statt	nach	den	„realen	Gegebenheiten	in	Deutschland,	[...]	nach	
den	für	Deutschland	[...]	[konstitutiven]	historischen	Ereignissen	der	deutschen	Geschichte,	
etwa	d[er]	friedliche[n]	Revolution	von	1989“	(Altmayer	2013,	S.	27)	zu	fragen,	müsse	unter	
																																																						
39	Aber	nicht	nur	die	(interkulturelle)	Landeskunde	mit	ihren	klassischen	Inhalten	von	nationaler	Politik,	»Kultur«	
und	Geschichte,	sondern	auch	die	Kulturstudien	mit	dem	Deutungsmuster-Ansatz«	liefen	Gefahr	–	ihre	Gegen-
stände	jeweils	zu	stark	auf	die	Einheit	des	Nationalstaates	zu	beziehen.	Laut	Altmayer	(vgl.	ebd.,	S.	9)	ließen	sich	
sowohl	 in	 der	 Praxis	 als	 auch	 in	 der	 Forschung	 weiterhin	 Bemühungen	 erkennen,	 die	 die	 unter	 dem	
Deutungsmuster-Ansatz	 herausgestellten	 kollektiven	 Sinnkonstruktionen	weiterhin	 ausschließlich	 im	 Rahmen	
nationaler	 Grenzen	 verstehen	 und	 erforschen.	 Dieses	 Problem	 wird	 in	 den	 Sozialwissenschaften	 auch	 als	
»methodologischer	Nationalismus«	bezeichnet.	An	dem	Problem	des	methodologischen	Nationalismus	ändere	
auch	der	mit	dem	DACHL-Konzept	ausgeweitete	Blick	auf	die	deutschsprachigen	Länder	nur	wenig,	denn	auch	
dieses	verlasse	nicht	das	nationalstaatliche	Ordnungsprinzip,	sondern	dieses	werde	lediglich	von	einem	Staat	auf	
vier	Staaten	ausgeweitet	(vgl.	ebd.).	
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Voraussetzung	einer	kulturwissenschaftlich	orientierten	Diskurs-Perspektive	darüber	nachge-
dacht	werden,		
„[...]	wie	wir	[...]	über	die	friedliche	Revolution	sprechen	und	schreiben,	welche	Bedeutungen	wir	diese[m]	
Them[a]	und	Gegenst[and]	zuschreiben,	auf	welche	Deutungsressourcen	wir	dabei	zurückgreifen	und	wel-
che	unterschiedlichen	Positionen	dabei	zum	Ausdruck	kommen.“	(ebd.).	
Die	 Voraussetzung	 des	 Deutungsmuster-Ansatzes	 und	 einer	 Diskurs-Perspektive	 bedeutet	
aber	auch,	dass	Ereignisse	wie	die	»friedliche	Revolution«	in	hohem	Maße	vorgedeutet	sind	
und	dass	die	für	die	diskursive	Partizipation	notwendigen	Deutungsmuster	für	Lernende	des	
Deutschen	als	Fremd-	und	Zweitsprache	zunächst	explizit	gemacht	werden	müssten.	Für	das	
Verstehen	solch	historischer	Ereignisse	bzw.	 ihrer	Relevanz	für	die	Diskurse	der	Gegenwart	
greifen	Angehörige	einer	Diskursgemeinschaft	laut	Altmayer	auf	Muster	zurück,	„mit	denen	
[sie]	Vergangenes	in	der	Gegenwart	repräsentieren.“	(ebd.	Ergänzung	HMK).	Diese	werden	in	
der	Deutungsmuster-Typologie40	von	Altmayer	auch	als	»chronologische	Muster«	bezeichnet	
(vgl.	ebd.).	Das	Konzept	der	»Erinnerungsorte«	steht	in	engem	Bezug	zu	solchen	Mustern	(vgl.	
ebd.).41	
	 Der	Deutungsmuster-Ansatz	wurde	 im	Fachdiskurs	 intensiv	 rezipiert	 und	wird	 –	 zu-
mindest	in	einigen	Beiträgen	jüngeren	Datums	–	insbesondere	im	Zusammenhang	mit	dem	
»Erinnerungsorte«-Konzept	hinsichtlich	seines	Potentials	für	das	kulturelle	Lernen	diskutiert.	
Bereits	im	Jahr	2007	wurde	von	insgesamt	15	ehemaligen	DAAD-LektorInnen	ein	Lehrwerk	mit	
dem	Titel	„Erinnerungsorte.	Deutsche	Geschichte	im	DaF-Unterricht“	(2007)	entwickelt,	wel-
ches	das	»Erinnerungsorte«-Konzept	bewusst	aufgreift.	Im	Fachdiskurs	wird	das	Lehrwerk	oft	
als	Beginn	der	Rezeption	des	»Erinnerungsorte«-Konzepts	für	den	landeskundlichen	Fremd-	
und	Zweisprachenunterricht	(vgl.	Koreik	2010,	S.	1479;	vgl.	Badstübner-Kizik/Hille	2015,	S.	7)	
																																																						
40	Die	kulturellen	Deutungsmuster	werden	bei	Altmayer	weiterhin	in	verschiedene	größere	Bereiche	aufgeteilt,	
ohne	dass	er	diese	Aufteilung	als	abgeschlossen	und	unveränderbar	vorauszusetzen	würde.	Er	versteht	die	von	
ihm	gebildete	Typologie	jedoch	als	universell	gültig.	Auch	wenn	sie	jeweils	inhaltlich	ganz	unterschiedlich	ausge-
füllt	werden	könnten,	so	seien	 laut	Altmayer	(vgl.	2013,	S.	27)	ohne	kategoriale,	chronologische,	axiologische	
und	topologische	Muster	keine	Vergesellschaftungsprozesse	denkbar.	Kategoriale	Muster	„dienen	insbesondere	
dazu,	Menschen	 zu	 klassifizieren	und	einzuordnen“	 (ebd.).	 Sie	ermöglichen	 z.	B.	die	Herstellung	der	eigenen	
Identität	 in	Abgrenzung	zu	anderen,	auch	über	die	Zugehörigkeit	zu	»kollektiven	 Identitäten«	wie	etwa	einer	
imaginierten	»nationalen	 Identität«.	 In	Form	von	Stereotypen	und	kulturellen	Zuschreibungen	dienen	sie	der	
Abgrenzungen	 zu	 anderen	 ebenso	 national	 imaginierten	 Identitäten.	 Topologische	 Muster	 ziehen	 wir	 laut	
Altmayer	heran,	um	uns	im	Raum	zu	orientieren,	wobei	die	räumliche	Grenze	hier	als	wesentliches	Strukturmerk-
mal	hervorgehoben	wird.	Axiologische	Muster	bilden	wir	im	Bereich	der	Wertevorstellungen	aus,	sie	kristallisie-
ren	 sich	dann	wiederum	 in	konkreten	Vorstellungen	über	 „Menschwürde,	Gerechtigkeit,	 Solidarität,	 Freiheit,	
Zivilcourage,	aber	auch	Disziplin,	Ehre,	Schönheit,	Luxus	usw.“	(ebd.).	
41	Eine	detaillierte	und	theoretisch	begründete	Adaption	des	Deutungsmuster-Ansatzes	von	Altmayer	auf	das	
Konzept	 der	 »Erinnerungsorte«	 hat	 Roger	 Fornoff	 in	 seiner	 Habilitationsschrift	 (2016)	 dargelegt,	 auf	 dessen	
theoretische	Diskussion	zur	Verknüpfung	beider	Konzepte	hier	aus	Platzgründen	nur	verwiesen	werden	kann.		
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 36	
und	 als	 sich	 abzeichnender	 „Paradigmenwechsel	 bei	 der	 Behandlung	 historischer	 Gegen-
stände	im	landeskundlichen	Unterricht“	(Altmayer	2009,	S.	195)	angeführt.	Dabei	war	es	das	
Ziel	der	AutorInnen	und	Herausgeberinnen,	auf	den	generellen	Mangel	an	geeignetem	Mate-
rial	für	einen	Landeskunde-	und	Geschichtsunterricht,	der	sich	nicht	mehr	mit	der	Vermittlung	
von	Fakten,	Daten	und	Biografien	zufriedengibt,	zu	reagieren	(vgl.	Schmidt/Schmidt	2007,	S.	
5).	Das	Lehrwerk	behandelt	»die	Geschichte«	und	den	diskursiven	Umgang	damit	anhand	von	
dreizehn	 deutschen,	 ausschließlich	materiellen	 »Erinnerungsorten«	wie	 bspw.	 dem	 Kölner	
Dom,	der	Berliner	Mauer	oder	der	Wartburg	(Schmidt	et	al.	2007).	Wichtig	ist	den	AutorInnen	
dabei,	möglichst	vielfältige	mediale	Repräsentationen	von	»Erinnerungsorten«	(Fotografien,	
Bilder,	Grafiken,	Karikaturen,	Texte,	Gedichte,	 Landkarten,	 Lieder	und	Hördokumente)	und	
auch	 sich	widersprechende	 historische	Quellen	 einzubeziehen,	 um	 den	 Lernenden	 zu	 ver-
deutlichen,	„dass	Geschichte	der	 Interpretation	bedarf.“	 (Schmidt/Schmidt	2007,	S.	7).	Das	
Ziel	des	Ansatzes	 ist	 jedoch	nicht,	 „fremde,	 fertige	 Interpretationsmuster	oder	Geschichts-
bilder	zu	übernehmen,	sondern	sich	mit	den	jeweiligen	Perspektiven	auseinanderzusetzen.“	
(ebd.,	S.	6).	Auffällig	ist	die	eher	auf	Nationalkulturen	basierende,	kulturkontrastive	Perspek-
tive	 und	 die	 dem	 didaktischen	 Konzept	 zugrundeliegende	 Annahme	 einer	 prinzipiellen	
kulturellen	Fremdheit	(vgl.	ebd.,	S.	7),	die	einigen	Grundannahmen	des	Deutungsmuster-An-
satzes	wiederspricht	und	auch	an	mehreren	Stellen	im	fachlichen	Diskurs	kritisiert	wurde	(vgl.	
u.	a.	Fornoff	2016).	Zudem	wird	im	Lehrwerk	nicht	reflektiert,	welchen	Stellenwert	die	gewähl-
ten	»Erinnerungsorte«	in	der	aktuellen	Erinnerungskultur	einnehmen	bzw.	welche	Relevanz	
sie	für	aktuelle	überregionale	gesellschaftliche	Selbstverständigungsdiskurse	haben.	Dennoch	
ging	 von	den	AutorInnen	 laut	 Koreik	 zunächst	 ein	 entscheidender	 Impuls	 für	 die	 fachliche	
Diskussion	um	das	Potential	von	»Erinnerungsorten«	aus	 (vgl.	Koreik	2015,	S.	30).	Seitdem	
lässt	sich	ein	stetiger	Zuwachs	an	Artikeln	in	Fachzeitschriften,	Beiträgen	in	Sammelbänden	
und	ganzen	Monografien	erkennen,	von	denen	hier	aus	Platzgründen	nur	auf	die	wichtigsten	
Publikationen	der	jüngsten	Vergangenheit	eingegangen	werden	kann.	Im	Fokus	dieses	Über-
blicks	stehen	außerdem	Beiträge,	die	sich	explizit	auf	den	Deutungsmuster-Ansatz	beziehen.		
	 Die	Arbeiten	von	Roger	Fornoff	(vgl.	u.	a.	Fornoff	2016)	versuchen	das	»Erinnerungs-
orte«-Konzept	an	den	Deutungsmuster-Ansatz	theoretisch	anzuschließen	und	darauf	aufbau-
end	die	deutsche	NS-Erinnerung	als	einen	der	prominentesten	Inhalte	im	landeskundlichen	
DaF-Unterricht	 unter	 erinnerungskulturellen	 Aspekten	 zu	 beleuchten.	 Mit	 seiner	
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Habilitationsschrift	 legte	 er	 die	 bisher	 umfangreichste	 Monographie	 zu	 den	 Anschluss-
möglichkeiten	der	kulturwissenschaftlichen	Gedächtnisforschung	an	die	kulturwissenschaftli-
che	 Landeskunde	 im	 Bereich	 Deutsch	 als	 Fremdsprache	 vor.	 So	 geht	 aus	 Fornoffs	
Auseinandersetzung	deutlich	hervor,	dass	
„Erinnerungsorte	–	wenn	man	sie	[...]	als	Kristallisationspunkte	einer	kulturell	selbstbezüglichen	Diskurs-
produktion	 versteht,	 sich	 in	 besonderer	 Weise	 als	 Bezugspunkte	 für	 deutungsmusterorientierte	 lan-
deskundlich-kulturwissenschaftliche	 Kulturanalysen	 eignen.	 Mnemotopologisch	 gebundene	 kulturelle	
Texte	 nämlich	 rufen	 grundsätzlich	 solche	 Deutungsmuster	 auf,	 die	 in	 einem	 unmittelbaren	 Sinne	
identitätsrelevant	sind,	insofern	als	sie	stets	Aspekte	der	Selbstthematisierung	und	Selbstdeutung	mit	sich	
führen	bzw.	immer	auf	eine	bestimmte	Gruppe	und	ihr	Bild	von	sich	selbst	bezogen	sind.“	(ebd.,	S.	157).	
»Erinnerungsorte«	können	laut	Fornoff	(ebd.)	in	zweifacher	Hinsicht	diskurs-	und	kulturanaly-
tisch	fruchtbar	gemacht	werden:	
„[...]	einmal	als	Einzelorte,	an	denen	mit	einer	Art	Tiefenbohrung	möglichst	umfassend	diachrone	semanti-
sche	Entwicklungen,	Verschiebungen	und	Konflikte	erkundet	werden,	oder	zum	zweiten	als	Ensemble	von	
Orten,	die	einen	gemeinsamen	Raum	aufspannen,	der	es	ermöglicht,	eine	Erinnerungs-	oder	Wissens-
kultur	in	Gänze	zu	untersuchen.“	
In	dem	im	Jahr	2015	von	Camilla	Badstübner-Kizik	und	Almut	Hille	herausgegebenen	Sammel-
band	mit	 dem	 Titel	 „Kulturelles	 Gedächtnis	 und	 Erinnerungsorte	 im	 hochschuldidaktischen	
Kontext:	Perspektiven	für	das	Fach	Deutsch	als	Fremdsprache“	untersucht	Badstübener-Kizik	
die	bei	 Fornoff	 angesprochene	Erinnerungstiefe	und	den	über	 verschiedene	»Erinnerungs-
orte«	 aufgespannten	 Raum	 der	 Erinnerungskultur	 im	 Hinblick	 auf	 die	 dabei	 zum	 Einsatz	
kommenden	Erinnerungsmedien	(vgl.	Badstübner-Kizik	2015,	S.	42).	Gedächtnisinhalte,	auch	
in	Form	von	»Erinnerungsorten«	sind	–	so	die	grundlegende	Annahme	–	auf	eine	medialisierte	
Aktualisierung	angewiesen,	wenn	sie	weiterhin	erinnert	werden	und	somit	Teil	des	Diskurses	
bleiben	sollen.	Badstübner-Kizik	geht	es	in	diesem	Zusammenhang	um	die	Untersuchung	der	
Rolle	des	Mediums42	bei	der	Konstitution	und	Speicherung	sowie	beim	Ausstellen,	der	Zirkula-
tion	 und	 der	 Abrufbarkeit	 der	 Inhalte	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«,	 zu	 denen	
»Erinnerungsorte«	zählen.		
	 Das	Verhältnis	zwischen	Medien	bzw.	medialisierter	Darstellung	und	»kollektivem	Ge-
dächtnis«	gestaltet	sich	laut	Badstübner-Kizik	z.	B.	in	der	Form,	dass	die	mediale	Dichte,	„über	
																																																						
42	Ihre	Definition	des	Medienbegriffs	kann	für	die	vorliegende	Arbeit,	dessen	Fokus	auf	das	Lehrmaterial	als	Me-
dium	gerichtet	ist,	auf	zwei	wesentliche	Aspekte	eingegrenzt	werden.	Demnach	dienen	Medien	der	„mittelbaren	
Kommunikation,	der	Übermittlung	von	Inhalten	über	Zeit-	und	Raumgrenzen	hinweg“	(Badstübner-Kizik	2015,	S.	
39),	d.	h.,	sie	können	auch	räumlich	und	zeitlich	(aber	auch	sprachlich	und	kulturell)	entfernte	Inhalte	transportie-
ren	(ebd.).	Außerdem	sind	Medien	nicht	nur	neutrale	Transmitter	von	Informationen,	sondern	maßgeblich	auch	
an	der	Formung	von	Inhalten	beteiligt,	indem	sie	diese	reduzieren,	gliedern,	ordnen,	verarbeiten,	sei	es,	um	die	
Fülle	an	Informationen	aus	der	Realität	zu	bewältigen,	oder	um	die	Wahrnehmung	der	Rezipienten	zu	lenken(vgl.	
ebd.,	S.	40).	
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die	vergangene	und	gegenwärtige	Phänomene	in	Diskursen	präsent	sind	(oder	eben	nicht)“	
(ebd.),	etwas	über	die	unterschiedlichen	Formen	des	»kollektiven	Gedächtnisses«	aussagt.	
„So	wäre	zu	fragen,	inwieweit	die	in	einem	Diskurs	aufgerufenen	Phänomene	auf	persönlichem	Erleben	
und	direkter	Kommunikation	basieren	(kommunikatives	und	kulturelles	Gedächtnis),	was	eigentlich	noch	
erinnert	werden	könnte	(sollte)	und	warum	dies	ggf.	nicht	geschieht	(Speicher-	und	Funktionsgedächtnis).	
Insbesondere	 letztere	 Frage	 kann	dazu	beitragen,	 die	Mechanismen	einer	 immer	neuen	 (De-	 und	Re-
)Konstruktion	kollektiver	Gedächtnisinhalte	zu	erkennen:	was	 ist	 (un)erwünscht,	was	passt	 (nicht)	und	
wer	bestimmt	eigentlich	darüber?	Solche	‚gedächtnismedialen	Knotenpunkte‘	eröffnen	ggf.	den	Zugang	
zu	[...]	den	kulturellen	Deutungsmustern	und	diese	wiederum	stehen	in	engem	Zusammenhang	zu	(fremd-
)sprachlichem	Handeln“.	(ebd.,	S.	42,	Ergänzungen	im	Original,	HMK).		
Dabei	gilt:	„Je	öfter	und	vielfältiger	Gedächtnisinhalte	aufgerufen	werden,	je	vielfältiger	diese	
medial	enkodiert	und	je	besser	sie	vernetzt	sind,	desto	fester	ist	ihre	Position	im	Gedächtnis.“	
(ebd.,	S.	44).		
	 An	der	Zirkulation	von	Gedächtnisinhalten	seien	aber	nicht	nur	Massenmedien	betei-
ligt,	auch	wenn	sie	die	mitunter	größte	Reichweite	haben.	An	der	Verbreitung	maßgeblich	
beteiligt	seien	auch	institutionalisierte	Kanäle,	wie	bspw.	die	Schule,	die	wiederum	auf	länger-
fristig	etablierte	Verbreitungsstrukturen	(Curricula)	zurückgreift	(vgl.	ebd.).	Die	Abrufsituation	
bzw.	Wahrnehmung	von	Gedächtnisinhalten	wiederum	hänge	ebenso	stark	von	der	Qualität	
der	materiellen	Dimension	ab,	 in	der	sie	zirkulieren.	So	 fragt	Badstübner-Kizik	 (ebd.,	S.	51,	
Ergänzungen	im	Original,	HMK)	beispielhaft:	„Was	bedeutet	die	formale	und	sprachliche	Ge-
staltung	eines	(bildlosen)	Textes,	die	Länge	und	(ggf.	fehlende)	Farbigkeit	eines	Filmes	für	die	
Wahrnehmung	und	 Interpretation	der	 in	 ihnen	gespeicherten,	durch	 sie	 verbreiteten	oder	
angestoßenen	erinnerten	Inhalte?“		
	 Ziel	der	Auseinandersetzung	mit	medialisierten	Erinnerungen	sei	laut	Badstübner-Kizik	
weniger	die	Vermittlung	von	Wissen	über	die	Vergangenheit,	sondern	das	Erkennen	von	und	
Partizipieren	an	Erinnerungs-Diskursen	der	Gegenwart.	Erinnerungs-Diskurse	sind		
„[...]	Teil	der	gesellschaftlichen	Realität	großer	Gruppen	im	Umfeld	der	zu	lernenden	Sprache.	Sie	spiegeln,	
womit	die	Gruppen	 in	Bezug	auf	die	nähere	oder	entferntere	Vergangenheit	 in	Kontakt	kommen,	was	
davon	sie	tatsächlich	bewegt	bzw.	aktuelle	Relevanz	für	sie	besitzt	und	ihre	Reaktionen	hervorruft.	Sie	
legen	den	historischen	Rahmen	offen,	innerhalb	dessen	sich	diese	Diskurse	bewegen	und	zeigen,	ob	und	
inwieweit	diese	mit	dem	Umfeld	der	lernenden	verknüpfbar	sind.“	(ebd.,	S.	55).	
Aus	diesem	kurzen	Überblick	wird	deutlich,	dass	das	»Erinnerungsorte«-Konzept	in	vielerlei	
Hinsicht	an	das	Konzept	der	kulturellen	Deutungsmuster	anschlussfähig	ist.	Im	Folgenden	soll	
ein	theoretischer	Ansatz	vorgestellt	werden,	der	die	sprachliche	Dimension	von	»Erinnerungs-
orten«	 genauer	 fokussiert	 und	 dabei	 deutlich	 macht,	 dass	 dieser	 Diskursraum	 trotz	 aller	
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Musterhaftigkeit	des	dabei	herangezogenen	Wissens	von	Ambiguitäten	und	Deutungskonflik-
ten	 geprägt	 ist.	 Die	 Analyse	 dieser	 Ambiguitäten	 und	 Deutungswidersprüche	 im	 Umgang	
ausgewählter	Orientierungskurslehrwerke	mit	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorten«	
bzw.	»Erinnerungsworten«	ist	ein	wesentliches	Ziel	der	vorliegenden	Arbeit.		
	
1.3	Die	Didaktik	der	Literarizität	und	»Erinnerungworte«	
Unter	der	neueren	kulturwissenschaftlichen	Ausrichtung	der	Landeskunde	haben	sich	auch	
Überlegungen	herausgebildet,	die	Diskurse,	das	ihnen	zugrundeliegende	Wissen	und	die	da-
mit	 bzw.	 darin	 produzierte	 Bedeutung	 noch	 stärker	 auf	 den	 realitäts-	 und	 bedeu-
tungskonstruierenden	 Aspekt	 der	 Sprache	 selbst	 beziehen.	 Einen	 solchen	 Ansatz	 verfolgt	
bspw.	die	Didaktik	der	Literarizität.	Auch	diesem	Ansatz	liegt	ähnlich	dem	Deutungsmuster-
Ansatz	ein	Verständnis	von	»Kultur«	zugrunde,	welches	sich	auf	diskursive	Aushandlungspro-
zesse	 sowie	 die	 dynamischen	 Prozesse	 der	 (Be-)Deutungsbildung	 konzentriert	 (vgl.	
Dobstadt/Riedner	2012,	S.	375).	Ein	starker	Einfluss	auf	die	Didaktik	der	Literarizität	geht	zu-
dem	von	der	Berkeley-Professorin	Claire	Kramsch	aus,	deren	Sprachverständnis	den	„symbolic	
gap	between	 signifier	 and	 signified“	 (Kramsch/Huffmaster	2008,	 S.	 286)	betont.	Damit	 ge-
meint	 ist,	 dass	 sich	die	 symbolischen	Repräsentationen	 (linguistisch,	 textuell,	 visuell,	 akus-
tisch,	poetisch)	(vgl.	Kramsch	2006,	S.	250f.),	die	sich	in	jeder	Kommunikation	widerspiegeln,	
in	 der	 heutigen	 Zeit	 aufgrund	 der	 Möglichkeit	 kultureller	 und	 sprachlicher	 Mehr-
fachzugehörigkeit	immer	komplexer	gestalten.	Hinzu	kommt,	dass	hinter	Wörtern	und	Gram-
matik	 mehr	 steht	 als	 ein	 Eintrag	 im	 Wörterbuch	 oder	 eine	 entsprechende	 Erklärung	 im	
Grammatikbuch.		
„Beyond	the	code,	language	is	a	system	of	signs,	that	convey	meanings	that	are	not	inherent	in	the	code.	
Theses	meanings	 are	 not	 only	 linguistic	 but	 social	 and	 historical	 as	well.	 Language	 is	 a	 social/historic	
semiotic.	(...)	Language	use	is	constrained	by	the	choices	made	by	speakers	and	writers	to	say	or	not	to	
say	and	how	to	say	it.	These	choices	themselves	are	constrained	by	institutional	and	ideological	contexts	
and	relations	of	power.“	(Kramsch	2015,	S.	122f.).	
Die	Didaktik	 der	 Literarizität	 geht	 wie	 Kramsch	 von	 einem	 poststrukturalistischen	 Sprach-
verständnis	aus,	wonach	sprachliche	Komplexität	grundsätzlich	durch	die	arbiträre	Zuordnung	
von	sprachlichen	Zeichen	zu	den	Objekten	der	außersprachlichen	Realität	entstehe.	Sprache	
sei	deshalb	immanent	von	einer	symbolischen	Lücke	geprägt.	Bedeutung	gehe	dem	sprach-
lichen	 Handeln	 somit	 nicht	 voraus,	 sondern	 werde	 mit	 diesem	 erst	 hergestellt	 (vgl.	
Dobstadt/Riedner	2015,	S.	230).	Die	Berücksichtigung	dieser	Grundeigenschaften	von	Sprache	
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durch	die	„‚Einstellung	auf	die	Sprache	als	solche‘“	(ebd.,	S.	222)	wird	von	Dobstadt	und	Ried-
ner	(vgl.	ebd.,	S.	222,	225)	in	Anlehnung	an	den	russischen	Strukturalisten	Roman	Jakobson	
mit	dem	Konzept	der	Literarizität	beschrieben.	In	der	Sensibilisierung	der	Lernenden	für	die	
Literarizität	soll	ihre	Rolle	als	„(Mit-)Konstrukteure	von	Bedeutung	und	Wirklichkeit“	(ebd.,	S.	
217)	hervorgehoben	werden,	um	dadurch	eine	gewisse	„symbolische	Beweglichkeit“	(ebd.,	S.	
218)	bei	ihnen	zu	fördern.	Ein	ähnliches	Ziel	verfolgt	Kramsch,	wenn	sie	fordert,	den	modernen	
Fremdsprachenunterricht	weg	vom	Lehren	und	Lernen	von	‚fertigen	Bedeutungen‘	hin	zu	ei-
nem	„understand[ing]	[of]	the	practice	of	meaning	making	itself“	(Kramsch	2006,	S.	251)	zu	
entwickeln.	Anders	als	der	Deutungsmuster-Ansatz,	der	 letztlich	 stärker	wissensbasiert	 auf	
eine	diskursive	Teilhabe	der	Lernenden	hinarbeitet,	versuchen	Kramsch,	Dobstadt	und	Ried-
ner	durch	das	Trainieren	einer	Symbolischen	Kompetenz	z.	B.	über	die	Auseinandersetzung	
mit	der	Offenheit	und	Vielschichtigkeit	von	Sprache	im	Medium	der	Literatur,	einen	flexiblen	
und	 offenen	 Umgang	 mit	 den	 Grenzen	 des	 Verstehens,	 mit	 Ambiguität	 und	 (einer	 nicht	
vorausgesetzten)	Fremdheit	zu	erproben,	der	auch	für	das	kulturelle	Lernen	maßgebend	sei.		
	 Während	literarische	Texte	die	Komplexität	des	Zusammenhangs	von	Sprache,	»Kul-
tur«	und	Kommunikation	teilweise	verkörpern	und	explizit	ausstellen	(vgl.	Dobstadt/Riedner	
2015,	S.	224),	so	spiegelt	sich	in	»Erinnerungsorten«	das	Prinzip	der	konstruktiven	Wirkung	
von	 Sprache	 für	 die	Bedeutungsbildung	 in	besonderer	Weise	wider,	worauf	Dobstadt	 (vgl.	
2015a,	S.	157)	mit	der	Bezeichnung	»Erinnerungswort«	aufmerksam	gemacht	hat.	Um	das	
dahinterstehende	Prinzip	und	Verständnis	der	»Erinnerungsorte«	nach	dem	Verständnis	der	
Didaktik	der	Literarizität	nochmals	zu	verdeutlichen,	soll	an	dieser	Stelle	Dobstadts	Beispiel	–	
ein	Streit	zweier	Historiker	um	die	Benennung	der	deutschen	Wiedervereinigung,	in	dem	die	
begrifflichen	Umschreibungen	des	Ereignisses	als	»Wende«,	als	»friedliche	Revolution«	oder	
als	»Friedliche	Revolution«	miteinander	konkurrieren	–	näher	erläutert	werden	(vgl.	ebd.,	S.	
151f.).43	Dobstadt	versteht	diese	unterschiedlichen	Benennungen	vor	dem	Hintergrund	der	
Didaktik	 der	 Literarizität	 und	 den	 neueren	 kulturwissenschaftlichen	 Überlegungen	 zu	
»Erinnerungsorten«	zunächst	als	symbolische	Konstruktionen,	„in	denen	sich	die	im	Rahmen	
von	Orientierungs-,	Identitäts-	und	Selbstverständigungsdiskursen	ausgetragenen	Deutungs-
konflikte	einer	Gruppe	manifestieren	und	reflektieren.“	(Dobstadt	2015b,	S.	293).	Die	Worte	
																																																						
43	Dieses	Beispiel	greift	Dobstadt	wiederum	aus	Martin	Sabrows	„Erinnerungsorte[n]	der	DDR“	(2009)	auf,	dessen	
Verdienst	es	überhaupt	sei,	darauf	hingewiesen	zu	haben,	dass	sich	in	diesem	Streit	vor	allem	ein	„‚mehrfach	
gespaltene[s]	Milieugedächtnis	[…],	in	dem	voneinander	abgeschottete	Bilder	der	DDR‑Vergangenheit	weitge-
hend	unverbunden	nebeneinander	stehen,	widerspiegelt.“	(Dobstadt	2015a,	S.	154).	
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und	 Benennungen	 für	 historische	 Ereignisse	 seien	 selbst	 keine	 »Erinnerungsorte«,	 wie	
Dobstadt	(vgl.	2015a,	S.	157)	feststellt,	sondern	sie	verweisen	jeweils	auf	einen	solchen	Ort;	
und	das	aus	einer	ganz	bestimmten	Perspektive	und	mit	einer	jeweiligen	Interpretation	des	
Ortes.	 Gleichwohl	 seien	 solche	 Bezeichnungen	 stets	 darum	 bemüht,	 ihren	 eigenen	
Interpretationscharakter	 und	 ihre	 Konkurrenz	 zu	 anderen	 möglichen	 Begriffen	 und	
Interpretationsalternativen	 zu	 verschleiern	 und	 stattdessen	 „Eindeutigkeit,	 Konsensualität,	
Stabilität	und	Dauerhaftigkeit“	 (Dobstadt	2015b,	S.	293)	zu	suggerieren.	Dies	sei	wiederum	
dem	 Umstand	 geschuldet,	 dass	 sie	 aus	 „machtgestützten	 wie	 machtorientierten	 Aus-
einandersetzungen	um	Deutungshoheit	hervorgehen“	(ebd.).	Die	tiefere	Auseinandersetzung	
mit	 »Erinnerungs(w)orten«	 müsse	 jedoch	 zwangsläufig	 den	 ambigen	 Charakter	 von	
»Erinnerungsorten«	aufzeigen,	denn	sie	seien	„per	definitionem	Gegenstand	von	Deutungs-
konflikten,	 widersprüchlichen	 Zuschreibungen	 und	 Umdeutungen.“	 (ebd.,	 S.	 294).	 Gemäß	
dem	poststrukturalistischen	Sprachverständnis	der	Didaktik	der	 Literarizität	 geht	auch	den	
»Erinnerungsorten«	nicht	auf	natürliche	Weise	eine	Bedeutung	voraus.	Vielmehr	„verweisen	
[sie]	über	die	Medien	ihrer	Konstruktion	(Filme,	Bilder,	Texte,	Architektur,	Begriffe,	Sprach-
formeln	und	Redeweisen	usw.)	–	immer	auch	auf	die	(sprachlichen,	medialen,	rhetorischen,	
ästhetischen)	Formen,	vermittels	derer	diese	Bedeutung(en)	erzeugt	werden“	(ebd.).	
	 Sprache	ist	also	auch	im	Feld	der	»Erinnerungsorte«	maßgeblich	an	der	Konstruktion	
von	Wirklichkeit	beteiligt,	denn	die	Begriffe	bzw.	Worte	sind	in	die	Konstruktion	eines	histori-
schen	Ereignisses,	„dass	sie	mit	einer	bestimmten	Bedeutung	versehen	und	in	eine	bestimmte	
Perspektive	rücken	(und	die	Personen,	die	mit	diesen	Begriffen	umgehen	gleich	mit),	verwi-
ckelt.“	 (Dobstadt	2015a,	S.	157).	Doch	die	Möglichkeit,	dass	 sich	neben	einen	Begriff	auch	
andere,	mit	einer	konkurrierenden	Bedeutung	und	dem	Anspruch	der	Benennung	‚desselben‘	
Ortes,	gesellen	können,	zeige	laut	Dobstadt	(ebd.),	dass	sich	„Sprache	und	Gegenstand,	Signifi-
kant	 und	 Signifikat	 [...]	 nie	 bruchlos	 decken	 und	 identifizieren“	 und	 dass	 die	 sich	 gegen-
überstehenden	 Begriffe	 zu	 einem	 »Erinnerungsort«	 jeweils	 Interpretationsalternativen	
zueinander	bilden	(vgl.	ebd.).		
„Das	 heißt	 aber	 nicht,	 dass	 Erinnerungsorte	 reine,	 gleichsam	 aus	 dem	 Nichts	 entstandene	 Gegen-
wartskonstrukte	wären.	Vielmehr	geht	jede	Gegenwart	immer	von	ihr	vorgängigen	Interpretationen	aus,	
in	die	sie	hinein	geboren,	mit	denen	sie	aufgewachsen	ist	und	an	denen	sie	sich	abarbeiten	muss;	gerade	
weil	dies	so	ist,	fällt	es	so	schwer,	die	den	Erinnerungsort	(immer	wieder	neu)	konstruierende	und	inter-
pretierende	Tätigkeit	der	Gegenwart	zu	erkennen;	und	dies	gilt	umso	mehr	dann,	wenn	bestimmte	Les-
arten	von	offizieller	Seite	privilegiert	und	institutionalisiert	werden,	um	auf	diese	Weise	im	Medium	einer	
verbindlich	 gemachten	 Deutung	 Gegenwart	 und	 Vergangenheit	 über	 Generationen	 hinweg	 zu	
verkoppeln;	was	aber	auch	nicht	verhindern,	sondern	allenfalls	verdecken	kann,	dass	sich	die	Bedeutung	
selbst	solcher	vermeintlich	eindeutiger	Erinnerungsorte	trotzdem	permanent	verändert	und	verschiebt,	
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 42	
teils	unsichtbar,	teils	in	offenem	Streit	und	Konflikt.	Lesarten	der	Vergangenheit	sind	nur	scheinbar	stabil	
und	einheitlich.	Die	Debatten	um	die	Begriffe	Wende	und	friedliche	Revolution	führen	dies	eindrucksvoll	
vor	Augen.“	(ebd.,	S.	155f.).	
Mittels	der	Perspektive	der	Didaktik	der	Literarizität	gelingt	es	Dobstadt	deutlich	zu	machen,	
dass	 die	 besagten	Begriffe	 zur	Bezeichnung	des	politischen	Umbruchs	 im	Deutschland	der	
1989er	und	90er	Jahre	jeweils	für	ganz	bestimmte	Gruppen	–	die	ostdeutsche	Bevölkerung,	
die	den	Protest	 anführende	Bürgerrechtsbewegung	genauso	wie	die	Oberhäupter	der	 sich	
vereinigenden	Staaten	–	ganz	unterschiedliche	Bedeutungen	hatten	und	damit	auch	unter-
schiedliche	Kräfte	entfalteten,	und	dies	nicht	nur	in	Bezug	auf	den	historischen	Protest,	son-
dern	auch	hinsichtlich	des	Gebrauchs	der	Begriffe	in	der	Gegenwart.	Durch	die	wechselseitige	
Aneignung	der	Begriffe	der	jeweils	unterschiedlichen,	am	Diskurs	beteiligten	Seiten,	bringen	
die	Begriffe	mal	mehr	und	mal	weniger	das	Gefühl	und	die	Interessen	zum	Ausdruck,	die	mit	
dem	historischen	Ereignis	in	Verbindung	stehen.	Nachdem	der	Begriff	der	»Revolution«	auch	
im	Munde	eines	Staatsoberhauptes	geführt	wurde,	wird	er	von	der	Bürgerrechtsbewegung	
fallen	gelassen,	und	die	das	Ereignis	eigentlich	am	wenigsten	fassende	(von	Egon	Krenz	stam-
mende)	Bezeichnung	der	»Wende«	durch	einen	subversiven	Akt	der	Re-Signifizierung	seitens	
der	Bürgerrechtsbewegung	angeeignet.44		
	 Letztlich	 richtet	 sich	 mit	 den	 »Erinnerungsorten«	 das	 Interesse	 der	 Didaktik	 der	
Literarizität	ähnlich	dem	Deutungsmuster-Ansatz	auch	auf	den	Diskurs.	Denn	es	geht	ihr	nicht	
allein	um	die	Grundproblematik	der	Uneindeutigkeit	von	Sprache,	sondern	um	das	Aufdecken	
der	 trotz	 dieses	 Problems	 stattfindenden	 Versuche	 von	 scheinbar	 eindeutigen	 Realitäts-
konstruktionen,	 mittels	 derer	 limitierende	 „Denk-,	 Rede-,	 und	 Handlungsmöglichkeiten“	
(ebd.,	S.	165)	eröffnet	und	somit	Verständigungsprozesse	überhaupt	erst	ermöglicht	werden.	
Anders	als	im	Deutungsmuster-Ansatz	von	Altmayer	stehen	jedoch	nicht	die	dauerhaften	und	
stabilen,	also	musterhaften	Deutungsressourcen,	die	im	Diskurs	herangezogen	werden,	im	Fo-
kus	des	Interesses,	sondern	der	Streit	um	Bedeutung,	der	dynamische	Diskurs	(vgl.	ebd.),		
„[...]	der	keinen	eindeutigen	Anfangs-	und	Endpunkt	kennt,	vielmehr	aus	einer	Kette	von	Transformatio-
nen	besteht,	in	denen	sich	die	Bedeutungen	permanent	verschieben	und	verändern	und	die	sich	allenfalls	
temporär	und	lokal	fixieren	lassen	(und	das	gilt	auch	für	deren	Rekonstruktion,	die	Bedeutungen	nicht	
																																																						
44	Von	ganz	anderer	Natur	 sei	hingegen	das	gegenwärtig	 zu	beobachtende	Wiederaufleben	der	Bezeichnung	
»Friedliche	Revolution«.	In	der	Umwandlung	der	ursprünglichen	Benennung	in	einen	Eigennamen,	die	sich	in	der	
geänderten	Schreibweise	mit	großem	F	–	»Friedliche	Revolution«	–	äußert,	sieht	Dobstadt	(vgl.	2015a,	S.	163f.)	
den	Versuch	der	normativen	Aufwertung	des	Ereignisses	im	Zuge	der	damit	verbundenen	Erinnerungsarbeit	der	
Folgejahre,	sowie	auch	ein	bewusstes	Stadtmarketing,	dass	aus	dem	Event	bis	heute	durch	den	Geschichtstouris-
mus	 Kapital	 schlägt.	 Seine	 Vermutung	 ist	 schließlich,	 dass	 das	 »kommunikative	Gedächtnis«	 dem	 sich	 damit	
ausbreitenden	»kulturellen	Gedächtnis«	kaum	etwas	entgegenzusetzen	hat,	und	sich	letztlich	die	letzte	Variante	
über	kurz	oder	lang	durchsetzen	wird.	
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einfach	abbildet,	sondern	immer	auch	rekonfiguriert	und	also	verändert).“	(ebd.,	S.	165f.	Ergänzungen	im	
Original).	
Abschließend	lässt	sich	sagen,	dass	die	Didaktik	der	Literarizität	gerade	das	Potential	der	Kom-
plexität	von	Sprache	im	Allgemeinen	für	das	Verstehen	der	davon	untrennbaren	kulturellen	
Bedeutungsbildungsprozesse	im	FSU	zu	nutzen	versucht.	Das	maßgebliche	Ziel	der	Didaktik	
der	Literarizität	bildet	ebenso	wie	bei	Kramsch	das	Konzept	der	Symbolic	Competence	 (vgl.	
Dobstadt/Riedner	2015,	S.	224).		
	
2. Migrationspädagogik	
	
Das	 bis	 hierhin	 beschriebene	wechselseitige	 Verhältnis	 zwischen	 diskursiver	Wirklichkeits-
deutung	 und	 Wirklichkeitskonstruktion	 wird	 in	 diesem	 Kapitel	 durch	 die	 Perspektive	 der	
Migrationspädagogik,	 die	 sich	 explizit	 Migrationsdiskursen	 in	 pädagogischen	 Kontexten	
zuwendet,	vertieft.45	Zunächst	sollen	jedoch	einige	grundlegende	Begriffe	und	Konzepte	der	
Migrationspädagogik	erläutert	werden.	
Die	Migrationspädagogik	 richtet	 ihren	 Fokus	 und	 ihr	wissenschaftliches	 Erkenntnis-
interesse	 auf	 diskursive	 Praktiken,	 mit	 denen	 zugewanderten	 Menschen	 eine	 uneinge-
schränkte	gesellschaftliche	Teilhabe	in	der	»Einwanderungsgesellschaft«	erschwert	wird.	Zu	
solchen	 diskursiven	 Praktiken	 zählen	 vor	 allem	 die	 Konstruktion	 und	 Aufrechterhaltung	
»natio-ethno-kultureller«	 Zugehörigkeitsordnungen.	 ‚Nation‘,	 ‚Ethnie‘	 und	 ‚Kultur‘	 werden	
hier	nicht	als	klar	voneinander	trennbare	Konzepte	behandelt.	Ihre	Verschmelzung	zu	einer	
Differenzkategorie	 soll	 vielmehr	darauf	 hinweisen,	 dass	 deren	 generelle	 definitorische	Un-
schärfe	 eine	 kontingente	 Verwendung	 von	 Attribuierungen	 wie	 ‚deutsch‘,	 ‚türkisch‘	 oder	
‚italienisch‘	erst	möglich	mache.		
„In	der	alltäglichen	Verwendung	solcher	Bezeichnungen	sind	sehr	unterschiedliche	Ideen,	nicht	immer	in	
gleicher	Weise,	miteinander	verbunden,	vermischt	und	ineinander	verschränkt.	»Deutsch«	etwa	weist	auf	
																																																						
45	 Die	 Migrationspädagogik	 ist	 letztlich	 das	 Ergebnis	 einer	 selbstkritischen	 Umorientierung	 innerhalb	 der	
»Interkulturellen	Pädagogik«,	die	dem	bereits	in	Kapitel	III/1.1	beschriebenen	Paradigmenwechsel	in	gewisser	
Weise	ähnelt.	Auch	dem	Konzept	der	»Interkulturellen	Pädagogik«,	das	seit	den	1980er	als	sozialpädagogische	
Antwort	auf	eine	sich	diversifizierende	Gesellschaft	entwickelt	worden	ist,	 liegt	ähnlich	dem	»Interkulturellen	
Ansatz«	in	der	Landeskunde	ein	essentialistisches	Kulturverständnis	zugrunde	(vgl.	Mecheril	2004,	S.	13f.).	Seit	
Beginn	 der	 2000er	 Jahre	 lässt	 sich	 im	 erziehungswissenschaftlichen	 Forschungsfeld	 der	 »Interkulturellen	
Pädagogik«	 deshalb	 zunehmend	 eine	 Abspaltung	 der	 Migrationspädagogik	 von	 der	 weiterhin	 bestehenden	
»Interkulturellen	 Pädagogik«	 erkennen.	 Paul	 Mecherils	 Veröffentlichung	 der	 „Einführung	 in	 die	
Migrationspädagogik“	(2004)	kann	als	eine	Markierung	dieser	Abspaltung	betrachtet	werden.	Er	selbst	ist	einer	
der	 wesentlichen	 Befürworter	 und	 Protagonisten	 der	 fachlichen	 Neuausrichtung.	 Der	 Ansatz	 der	
Migrationspädagogik	ist	also	kein	aus	dem	FachDaF/DaZ	selbst	erwachsener	Ansatz.	Er	findet	dennoch	auch	hier	
immer	mehr	Anklang	und	Berücksichtigung,	vor	allem	in	den	Arbeiten	von	Prof.	Dr.	İnci	Dirim	vom	Germanisti-
schen	Institut	der	Universität	Wien.	Vgl.	dazu	die	Beiträge	von	Inci	Dirim	in	Mecheril	et	al.	(2010).	
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ein	bestimmtes	geografisches	Gebiet	hin,	auf	eine	politische	Ordnung,	eine	Sprache,	das	Wort	soll	zuwei-
len	auf	eine	Lebensform	oder	eine	Gruppe	von	Lebensformen	hinweisen,	die	in	einer	Art	Familienähnlich-
keit	verbunden	scheinen;	es	zeigt	einen	sozialen	und	gemeinschaftlichen	Zusammenhang	an,	dem	man	
nicht	allein	aufgrund	eines	Zertifikates,	sondern	in	einer	wie	auch	immer	»tiefer«	reichenden	Weise	zuge-
hört.	Der	Ausdruck	»deutsch«	 ist	überbestimmt,	diffus	und	unscharf	–	die	Bezeichnung	»natio-ethno-
kulturell«	bringt	dies	zum	Ausdruck.“	(Mecheril	2004,	S.	20).	
Die	Begriffe	‚Nation‘,	‚Ethnie‘	und	‚Kultur‘	sind	also	wissenschaftlich	nur	scheinbar	voneinander	
unterscheidbar.	 Vielmehr	 verweisen	 sie	 aufeinander,	 und	 gerade	 darin	 besteht	 auch	 ihre	
Wirksamkeit.	Durch	ihre	Verwendungen	werden	oftmals	Zuschreibungen	auf	dem	vermeintlich	
sicheren	Boden	klarer	Begrifflichkeiten	vorgenommen,	wobei	die	Uneindeutigkeit	der	Begriffe	
jenen	Raum	der	Imagination	und	Unterstellung	erst	eröffne	(vgl.	ebd.).	Gleichzeitig	bedürfe	die	
Imagination	 eines	 »natio-ethno-kulturellen«	 »Wir«	 einer	 Projektionsfläche,	 die	 dazu	 diene,	
Differenzen	des	»Wir«	von	einem	»Nicht-Wir«	nach	außen	zu	tragen	(vgl.	ebd.,	S.	22).	Dabei	
zeichne	 sich	 laut	 Mecheril	 (ebd.)	 das	 folgende	 Muster	 ab:	 „Das	 Andere	 des	 natio-ethno-
kulturellen	»Wir«,	das	»Nicht-Wir«,	zeichnet	sich	in	der	Fantasie,	die	dieses	»Wir«	ermöglicht,	
dadurch	aus,	dass	es	nicht	hierher	gehört.“	Somit	würden	seitens	dieser	„mehrwertigen	»Wir«-
Einheit“	 (ebd.)	 soziale	 Zugehörigkeitsordnungen	 konstruiert,	 die	 insbesondere	 in	 Migra-
tionsgesellschaften	von	großer	Tragweite	sind	(vgl.	ebd.).46	
„Die	 deutsche	 Migrationsgesellschaft	 ist	 also	 durch	 die	 Anwesenheit	 unterschiedlicher	 natio-ethno-
kultureller	und	ethno-kultureller	Gruppen	und	Gruppierungen	charakterisiert.	Insofern	ist	die	migrations-
gesellschaftliche	Wirklichkeit	durch	allgemeine	natio-ethno-kulturelle	Differenzverhältnisse	gekennzeich-
net,	 in	 der	 die	 unterschiedlichen,	 sich	 selbst	 imaginierenden	 und	 sich	wechselseitig	 konstituierenden	
Gruppen	für	einander	Andere	sind.“	(ebd.,	S.	23).	
Wesentlich	für	den	deutschen	Kontext	ist	aber,	dass	diese	wechselseitige	»natio-ethno-kultu-
relle«	 Andersheit	 zusätzlich	 durch	 eine	 übergeordnete	 Differenz	 gerahmt	 ist:	 und	 zwar	 der	
binären	Unterscheidung	zwischen	vermeintlich	erst	hinzugewanderten	Menschen	und	den	ver-
meintlich	mehrheitlich	historisch	dauerhaft	anwesenden	Menschen.	Mecheril	(vgl.	ebd.)	nennt	
diese	Gruppen	»Migrationsandere«	und	»Nicht-Migrationsandere«.	Deutschland	sei,	anders	als	
den	 meisten	 anderen	 Nationalstaaten,	 diese	 vermeintliche	 Unterscheidung	 zwischen	
»Migrationsanderen«	und	»Nicht-Migrationsanderen«	tief	in	das	»kollektive	Gedächtnis«	ein-
geschrieben	(vgl.	ebd.).	
Die	 Migrationspädagogik	 stellt	 dieser	 imaginierten	 Abgrenzbarkeit	 von	 »Migrations-
anderen«	und	»Nicht-Migrationsanderen«	die	grundlegende	Prämisse	gegenüber,	dass	Migra-
tion	vielmehr	als	„universelle	menschliche	Handlungsform“	(Mecheril	2016,	S.	9)	zu	betrachten	
																																																						
46	 „Migration	 betrifft	 in	 einem	 so	 entscheidenden	 Maße	 gesellschaftliche	 Wirklichkeit,	 dass	 der	 Ausdruck	
Migrationsgesellschaft	angemessen	ist.“	(Mecheril	2004,	S.	8,	Hervorhebung	im	Original).	
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sei,	 die	es	 „zu	allen	historischen	Zeiten	und	 fast	überall	 gegeben.“	 (ebd.).	 habe.	Die	 für	die	
Migration	konstitutiven	nationalen	Grenzen	seien	zudem	nicht	naturgegeben,	sondern	werden	
ebenso	„in	komplexen	Prozessen	hergestellt,	bekräftigt,	verhandelt	und	verändert“	(ebd.).		
Die	 Notwendigkeit,	 auf	 die	 durch	 Migration	 bedingten	 gesellschaftlichen	 Umstände	
durch	die	Entwicklung	angemessener	Ansätze	in	Bildung	und	Forschung	zu	reagieren,	ergebe	
sich	heute	–	mehr	denn	je	–	aus	dem	Umstand,	dass	noch	nie	so	viele	Menschen	„aufgrund	von	
Umweltkatastrophen,	 (Bürger-)Kriegen	und	anderen	Bedrohungen	gezwungen	und	aufgrund	
der	technologisch	bedingten	Veränderungen	 in	der	Lage	[waren],	ihren	Lebens-	und	Arbeits-
mittelpunkt	 auch	 über	 große	Distanzen	 hin	 zu	 verändern“.	 (ebd.,	 S.	 9,	 Hervorhebungen	 im	
Original,	 Ergänzungen	 HMK).	 Migration	 sei	 zudem	 heute	 oftmals	 auch	 als	 Akt	 der	
Selbstermächtigung	zu	betrachten,	der	sich	darin	äußert,	das	eigene	Schicksal	selbst	in	die	Hand	
zu	nehmen	und	sich	dabei	auch	über	politische	Grenzen	–	bzw.	über	deren	Legitimität	als	eine	
durch	 Nationalstaaten	 verfasste	 postkoloniale	 Ordnung	 –	 hinwegzusetzen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 9).	
Durch	 Migration	 würden	 somit	 ordnungsgenerierende	 und	 wirklichkeitsstabilisierende	
Institutionen	 auf	 der	 nationalstaatlichen	 Ebene	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 12),	 wie	 bspw.	 das	 nationale	
Selbstverständnis,	aber	auch	die	Schule,	die	Polizei	und	die	öffentliche	Administration	irritiert,	
da	 sie	 durch	 den	 Einfluss	 und	 das	 Einwirken	 von	 außen	 stets	 an	 ihre	 Begrenztheit	 erinnert	
werden	(vgl.	ebd.).		
Migration	 als	 zentraler	 Faktor	 für	 gesellschaftliche	Veränderung	nimmt	 folglich	 auch	
großen	Einfluss	auf	die	gesellschaftlich	geführten	Diskurse.	Migration	und	Diskurs	gehen	jedoch	
vielmehr	 ein	 Verhältnis	 ein,	 in	 dem	 sie	 sich	 wechselseitig	 erzeugen.	 Diskurse	 werden	 bei	
Mecheril	 (ebd.,	 S.	 10)	 in	 Anlehnung	 an	 Michel	 Foucaults	 Diskursbegriff	 als	 „Wissens-	 und	
Aussagesysteme“	 verstanden.	 Durch	 die	 Artikulation	 migrationsbezogener	 Aussagen	 bzw.	
migrationsbezogenen	Wissens	in	unterschiedlichen	Bereichen	–	seien	sie	politischer,	künstleri-
scher,	wissenschaftlicher,	pädagogischer	oder	alltagsweltlicher	Natur	–	wird	das	Phänomen	der	
Grenzüberschreitung	erst	als	Flucht,	Mobilität	oder	eben	Migration	hervorgebracht.	Ob	wir	also	
von	Flucht,	Migration	oder	Mobilität	sprechen	hängt	vom	jeweils	dazu	hervorgebrachten	und	
geläufigen	Wissen	ab.	Ähnliches	gilt	für	die	diskursive	Konstruktion	von	»Migrationsanderen«	
(bzw.	»Nicht-Migrationsanderen«).	Mecheril	(vgl.	ebd.,	S.	10f.)	hebt	aber	hervor,	dass	es	durch-
aus	differierende	Migrationsdiskurse	 gibt,	 die	dann	wiederum	um	die	 symbolische	Vorherr-
schaft	 ringen,	 wobei	 die	 Durchsetzungskraft	 wesentlich	 von	 der	 jeweils	 beanspruchbaren	
Diskursmacht	abhängt.	Gerade	mit	Migration	einhergehende	Fragen	nach	dem	Erhalt	oder	der	
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Veränderung	von	diskursiv	geformten	gesellschaftlichen	Strukturen,	Institutionen	und	Identitä-
ten	spielen	 in	diesem	Zusammenhang	eine	prominente	Rolle.	 In	den	Kapiteln	 II/1.1.	und	1.2	
wurde	darauf	 am	Beispiel	 des	Begriffs	 »Einwanderungsland«	 konkret	eingegangen.	Den	Be-
grifflichkeiten	und	Begriffen,	mit	denen	migrationsbedingte	Phänomene	beschrieben	werden,	
kommt	eine	besondere	Rolle	zu,	da	sie	als	Bestandteile	von	Diskursen	Realitäten	nicht	nur	be-
schreiben,	sondern	–	wie	bereits	mit	der	Didaktik	der	Literarizität	erwähnt	wurde	–	teilweise	
auch	erst	erschaffen.	„Begriffe	und	Bezeichnungspraktiken	sind	Werkzeuge	der	Wahrnehmung.	
Sie	sind	Instrumente,	die	eine	bestimmte	Sicht	auf	Wirklichkeit	ermöglichen,	weil	sie	bestimmte	
Aspekte	und	Nuancen	in	den	Vordergrund	stellen,	andere	ausblenden.“	(ebd.,	S.	12).	Begriffe	
schaffen	soziale	Realitäten,	indem	sie	bspw.	Menschen	kategorisieren,	und	für	sie	bestimmte	
Maßnahmen	ersinnen.	Mit	Mecheril	(ebd.)	lässt	sich	auch	sagen:	„[I]n	Begriffen	begegnen	wir	
anderen,	in	Begriffen	behandeln	wir	sie.“	An	Begriffe	geknüpft	sind	also	auch	bestimmte	soziale	
Praktiken,	und	im	Kontext	von	Migration	vor	allem	solche	der	Inklusion	und	Exklusion.	Außer-
dem	sind	Begriffe	auch	Werkzeuge	der	Legitimation,	sofern	sie	dazu	verwendet	werden,	be-
stimmte	Handlungsweisen	zu	erklären,	zu	begründen	oder	zu	rechtfertigen.	Wie	sich	im	Verlauf	
der	Arbeit	 schon	gezeigt	hat,	gibt	es	 jedoch	keinen	begriffsfreien	Ort,	an	dem	über	Begriffe	
gesprochen	 werden	 kann.	 Also	 auch	 die	 Diskussion	 über	 die	 Verwendung	 und	 Implikation	
bestimmter	Begriffe	auf	der	einen	Seite	setzt	die	Wahl	bestimmter	Begriffe	auf	der	anderen	
Seite	voraus.		
Zusammenfassend	könnte	das	Interesse	der	Migrationspädagogik	wie	folgt	formuliert	
werden:		
„Eine	zentrale	Aufgabe	der	Migrationspädagogik	besteht	in	der	Beschäftigung	mit	der	Frage,	wie	der	und	
die	Andere	unter	den	Bedingungen	von	Migration	erzeugt	wird	und	welchen	Beitrag	pädagogische	Praxen	
hierzu	 leisten.	Gegenstand	der	Migrationspädagogik	 sind	die	durch	Migrationsphänomene	bestätigten	
und	hervorgebrachten	Zugehörigkeitsordnungen	und	 insbesondere	die	 Frage,	wie	diese	Ordnungen	 in	
bildungsinstitutionellen	Kontexten	wiederholt,	produziert	und	verschoben	werden.“	(Mecheril	2004,	S.	
19).	
Die	 Analyse	 der	 Verwendung	 und	 Tradierung	 von	 migrationsbezogenen	 Begriffen	 und	
Adressierungen	in	der	Bildung	respektive	in	Lehrwerken	für	Orientierungskurse,	in	den	darin	
aufgeführte	 Texten	 und	 Aufgabenstellungen	 (insbesondere	 im	 thematischen	 Bereich	 der	
Migration	und	Migrationsgeschichte)	sind	diesem	Erkenntnisinteresse	eindeutig	zuzuordnen.		
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3. Orientierungskurse	als	kulturwissenschaftliches	und	DaF/DaZ-orientiertes	
Praxis-	und	Forschungsfeld		
	
Im	Folgenden	 soll	das	Praxis-	und	Forschungsfeld	der	Orientierungskurse	näher	vorgestellt	
werden.	Dafür	wird	zunächst	ein	Einblick	in	die	gesetzlichen	und	curricularen	Bestimmungen	
gegeben	(vgl.	Kapitel	3.1.).	Im	Anschluss	daran	werden	Forschungsarbeiten	der	jüngeren	Ver-
gangenheit	 aus	 dem	 Bereich	 DaF/DaZ	 vorgestellt,	 die	 sich	 den	 Kursen	 aus	 einer	
kulturwissenschaftlich	orientierten	Perspektive	gewidmet	haben	(vgl.	Kapitel	3.2).	
	
3.1	Orientierungskurse	als	Sonderfall	der	DaZ-Vermittlung	
Der	Orientierungskurs	ist	Teil	des	nationalen	Integrationsprogramms	und	verfolgt	zusammen	
mit	dem	Integrationskurs	das	Ziel	der	sprachlichen,	strukturellen	und	sozialen	»Integration«	
von	 ZuwanderInnen.47	 Der	 Integrationskurs	 ist	 wesentlich	 stärker	 auf	 die	 Vermittlung	 der	
Sprache	 fokussiert	 und	 deshalb	 auch	 wesentlich	 umfangreicher.	 Der	 Orientierungskurs	 ist	
inhaltlich	 auf	 die	 Vermittlung	 von	 gesellschaftspolitischem,	 geschichtlichem	 und	 sozialem	
Wissen	 ausgerichtet.	 Damit	 wird	 nicht	 nur	 von	 vornherein	 eine	 fragliche	 und	 künstliche	
Aufspaltung	 beider	 Inhalte	 erzeugt,	 die	 sich	 nur	 schwer	mit	 den	 bisherigen	 theoretischen	
Prämissen	 der	 kulturwissenschaftlichen	 Forschung	 zum	 Zusammenhang	 von	 sprachlichem	
und	kulturell-diskursivem	Lernen	vereinen	lässt.	Zusätzlich	wird	durch	diese	Aufspaltung	und	
vor	allem	die	Umgewichtung	der	Inhalte	auch	die	Fachdisziplin	DaF/DaZ	in	der	Ausbildung	der	
Lehrkräfte	vor	neue	Herausforderungen	gestellt.	Zu	dem	ihr	eigenen	Kompetenzbereich	der	
Sprachvermittlung	gesellt	sich	nun	per	Gesetz	in	nicht	geringem	Umfang	auch	der	Aspekt	der	
politischen	 Bildung	 respektive	 die	 Vermittlung	 des	 politischen	 Systems	 Deutschlands,	
»deutscher	Geschichte«	und	»Werte«.	Diesem	inhaltlichen	Konzept	liegt	folglich	die	Idee	zu-
grunde,	dass	die	gesellschaftliche	»Integration«	von	ZuwanderInnen	nicht	allein	über	die	Ver-
mittlung	und	Aneignung	sprachlichen	Wissens,	sondern	eben	auch	durch	die	Vermittlung	und	
Aneignung	gesellschaftsbezogenen	Wissens	erfolge.		
Das	 Curriculum	 für	 einen	 bundesweiten	 Orientierungskurs	 (BAMF	 2017)	 teilt	 die	
Kurse	in	drei	 inhaltliche	Abschnitte,	die	den	bereits	genannten	Vermittlungsschwerpunkten	
																																																						
47	Die	Bestimmungen,	wer	gesetzlich	zur	Teilnahme	an	Integrations-	und	Orientierungskursen	berechtigt	bzw.	
verpflichtet	ist,	finden	sich	im	Zuwanderungsgesetz.	
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 48	
entsprechen:	Modul	1	handelt	 von	 „Politik	 in	der	Demokratie“	 (35	UE),	Modul	2	 von	 „Ge-
schichte	und	Verantwortung“	(20	UE)	und	Modul	3	von	„Mensch	und	Gesellschaft“	(38	UE).48	
Diese	 inhaltliche	Aufteilung	wird	 in	den	Lehrwerken	 für	Orientierungskurse	deckungsgleich	
übernommen,	wobei	die	einzelnen	Module	 je	nach	Lehrwerk	auch	Unterrichtstoff	über	die	
vorgesehenen	Unterrichtseinheiten	hinaus	bieten.		
Das	staatlicherseits	erteilte	»Zertifikat	Integration«	wird	erst	nach	erfolgreicher	Teil-
nahme	 an	 dem	 minimal	 600	 UE	 umfassenden	 Sprachkurs	 und	 sowie	 nach	 Bestehen	 des	
Abschlusstests	 des	mittlerweile	 100	 UE	 umfassenden	 Orientierungskurses	 ausgestellt	 (vgl.	
ebd.,	S.	9;	vgl.	BMJV	2017,	IntV	§17).49	Der	Sprachkurs	schließt	mit	einer	skalierten	Sprach-
prüfung,	dem	„Deutschtest	für	Zuwanderer“	(DTZ)	(BAMF	2017,	S.	12)	ab.	Die	Teilnehmenden	
müssen	hier	mindestens	das	Niveau	A2/B1	des	GeR	erreichen.	Am	Ende	des	Orientierungs-
kurses	 steht	 der	 Test	 „Leben	 in	Deutschland“	 (LID)	 (ebd.),	 der	 aus	 einem	Katalog	 von	 300	
Fragen	zu	Politik,	Gesellschaft,	und	Geschichte	insgesamt	30	Testfragen	zur	Bearbeitung	vor-
sieht.50	Da	es	sich	bei	dem	Abschlusstest	um	einen	Multiple-Choice-Test	handelt	und	die	300	
Fragen	und	die	dazugehörigen	Antworten	sowohl	den	KursteilnehmerInnen	als	auch	den	Lehr-
kräften	bekannt	sind	–	sie	sind	über	das	Internet	einsehbar	–	wird	auch	in	den	Lehrwerken	bei	
der	Präsentation	der	Inhalte	explizit	auf	die	Testfragen	hingearbeitet.	Es	besteht	also	ein	star-
ker	Rückkopplungseffekt	zwischen	dem	Abschlusstest	und	dem	Lehrmaterial	(vgl.	Koreik	2010,	
S.	1481).		
	
3.2	Orientierungskurse	als	Forschungsfeld	der	kulturwissenschaftlichen	DaZ-Forschung	
Nicht	nur	wegen	des	aus	 lernpsychologischer	Sicht	höchst	streitbaren	 teaching-to-the-test-
Charakters	der	Orientierungskurse	und	der	bislang	noch	nicht	beantworteten	Frage,	inwieweit	
DaF-	und	DaZ-LehrerInnen	ohne	Zusatzqualifikationen	 für	 die	politische	Bildungsarbeit	 das	
curricular	eingeforderte	Wissen	(und	wertebasierte	Verhalten)	vermitteln	können,	sondern	
auch	wegen	der	generellen	inhaltlichen	Gestaltung	der	Kurse,	mehren	sich	die	kritischen	Stim-
men.		
																																																						
48	Weitere	3	UE	 sind	 für	die	Einführung	 in	den	Kurs,	 10	UE	 für	Exkursionen	und	4	UE	 für	den	Kursabschluss	
vorgesehen.	Die	Angaben	über	Unterrichtseinheiten	sind	als	Orientierungswerte	zu	verstehen,	können	aber	an	
die	Bedürfnisse	der	TeilnehmerInnen	jeweils	angepasst	werden	(vgl.	BAMF	2017,	S.	12).	
49	IntV	steht	als	Abkürzung	für	die	Integrationskursverordnung,	die	sowohl	als	Teil	des	Aufenthaltsgesetztes	als	
auch	des	Bundesvertriebenengesetztes	das	nationale	Integrationsprogramm	gesetzlich	regelt	(vgl.	BMJV	2017	
IntV).		
50	Der	Test	wird	je	nach	Absicht	der	Kursteilnehmenden	auch	als	Einbürgerungstest	verwendet.	Für	das	»Zertifi-
kat	Integration«	und	die	Einbürgerung	sind	jeweils	unterschiedlich	Mindestpunktzahlen	zu	erreichend.	
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Während	 sowohl	 das	 Orientierungskurskonzept	 von	 Kammhuber	 und	 Thomas	 als	
auch	die	erste	fundamentale	Kritik	von	VertreterInnen	postkolonialer	Studien	zunächst	zwar	
einen	 ExpertInnenblick	 auf	 das	 Phänomen	Orientierungskurs	 abbilden,	 bleiben	 beide	 Aus-
einandersetzungen	auf	der	Ebene	der	Behauptungen,	wenn	auch	mit	unterschiedlichen	Be-
wertungen	und	Konsequenzen	(vgl.	Zabel	2015,	S.	85).		
Auf	 der	 Basis	 umfangreich	 erhobener	 qualitativer	 Forschungsergebnisse	 und	 aus	
dezidierter	 DaZ-Perspektive	 äußert	 sich	 in	 der	 Bestandsaufnahme	 von	 Dorothea	 Hartkopf	
(2010)	 erstmals	 eine	 empirisch-fundierte	 Kritik.	 Zentrale	 Kritikpunkte,	 die	 sich	 aus	 ihren	
Unterrichtsbeobachtungen	 und	 LehrerInnen-	 und	 LernerInnenbefragungen	 ableiten	 ließen,	
waren	die	generelle	Methodenarmut	des	Unterrichts,	die	Zweckreduktion	des	Kurses	auf	das	
Auswendiglernen	 von	 Faktenwissen	 zum	 Bestehen	 des	 oben	 genannten	 Tests,	 die	
Sprachlosigkeit	der	TeilnehmerInnen,	die	sich	in	„unverhältnismäßig	geringen	Redeanteil[en]“	
(ebd.,	S.	301)	äußerte,	sowie	die	Fachfremdheit	der	Lehrkräfte,	die	in	eindeutigen	fachdidakti-
schen	Mängeln	zum	Ausdruck	kam.	Nicht	zuletzt	stellt	Hartkopf	(ebd.,	S.	305)	fest,	dass	der	
Unterricht	 im	Orientierungskurs	„Formen	der	 Indoktrinierung	aufweist.“	 (vgl.	ebd.,	S.	305–
314).		
Rebecca	Zabel	(2016)	geht	in	ihrer	ebenso	in	den	Kulturstudien	DaF/DaZ	zu	verorten-
den	Dissertation	unter	anderem	der	Frage	nach,	was	unter	kultureller	Orientierung	zu	verste-
hen	ist	und	inwiefern	die	über	das	OK-Curriculum	gesetzten	Lernziele,	die	daran	orientierten	
Lehrmaterialien	und	die	Vorgabe,	einen	Test	zu	bestehen,	eine	solche	Orientierung	fördern	
oder	vielleicht	eher	verhindern.	Dabei	versteht	sie	»kulturelle	Orientierung«	in	Verknüpfung	
mit	 dem	 Deutungsmuster-Ansatz	 von	 Altmayer	 und	 dem	 ihm	 zugrundeliegenden	 Kultur-
verständnis	(vgl.	Kapitel	II/1.2)	als	die	kulturellen	Sinn-	und	Deutungsmuster,	die	zur	Bewälti-
gung	 alltäglicher	 Situationen	 herangezogen	 werden.	 In	 einer	 qualitativ-empirischen	 Inter-
aktionsstudie	untersucht	Zabel	deshalb	vor	allem	jene	Momente	des	Unterrichtsgeschehens	
in	Orientierungskursen,	in	denen	es	zu	»kultureller	Desorientiertheit«	kommt.	Dies,	so	stellt	
sich	heraus,	 sind	 jedoch	nicht	 zwangsläufig	 jene	Momente,	 in	denen	auch	 laut	Curriculum	
Vermittlungsbedarf	von	»kultureller	Orientierung«	besteht.	Zabel	(ebd.,	S.	421)	fasst	deshalb	
zusammen:	 „[D]ie	 gesetzte	 und	 als	 zu	 lernende	 unterstellte	 Orientierungswelt	 ist	 für	
Teilnehmende	nicht	zwingend	problematisch,	weil	Teilnehmende	ggf.	 in	dieser	Welt	 längst	
orientiert	sind	und	ganz	andere	Probleme	als	die	unterstellten	haben.“	Widerstand	im	Sinne	
»kultureller	Desorientiertheit«	zeigt	sich	an	den	Stellen,	wo	das	Wissen	der	Teilnehmenden	
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das	 Lehrbuchwissen	 übersteigt	 oder	 das	 gesetzte	Wissen	 in	 Frage	 gestellt	 wird.	 Die	 Lehr-
materialien,	die	als	Diskursfragmente	ebenso	teilweise	in	die	Untersuchung	Zabels	einfließen,	
erzeugen	 stellenweise	 inhaltliche	Widersprüche,	 die	 bereits	 auf	 eine	 deutlich	 komplexere	
Sinnwelt	 außerhalb	 des	 Lehrwerks	 schließen	 lassen.	 Doch	 wird	 die	 dadurch	 evozierte	
»kulturelle	Desorientiertheit«	kaum	produktiv	für	kulturelle	Lern-	und	Aushandlungsprozesse	
durch	etwaige	Aufgabenstellungen	im	Lehrmaterial	genutzt	(vgl.	ebd.,	S.	421–427).	Diese	Lern-
prozesse	bewusst	zu	machen	und	solche	Momente	aufzugreifen	bleibt	laut	Zabels	Untersu-
chung	abhängig	von	der	jeweiligen	Lehrkraft.	
Erst	kürzlich	hat	Roger	Fornoff	(2018)	mit	einer	auf	LehrerInnen-Befragung	basieren-
den	qualitativen	Analyse	der	Demokratie-	und	Wertevermittlung	in	Orientierungskursen	neue	
Befunde	in	den	fachlichen	Diskurs	um	Orientierungskurse	eingebracht.	Neben	der	Bestätigung	
der	bereits	von	Hartkopf	und	Zabel	herausgearbeiteten	Kritikpunkte	werden	auch	neue	bzw.	
weitere	 Schwachstellen	 des	 Orientierungskurses	 und	 vor	 allem	 des	 darin	 zum	 Einsatz	
kommenden	Lehrmaterials	aufgezeigt.	So	fehle	laut	der	befragten	LehrerInnen	nicht	nur	eine	
intensivere	 Auseinandersetzung	mit	 der	 Geschichte	 und	 den	 gesellschaftlichen	 Folgen	 des	
Nationalsozialismus,	 sondern	es	wird	ein	 generelles	 „Fehlen	einer	historischen	Erinnerung“	
(ebd.,	S.	258	Hervorhebung	im	Original,	HMK)	–	hier	wohl	im	Sinne	einer	Erinnerungskultur	–	
bemerkt	und	bemängelt.	Außerdem	seien	die	Geschichtsdarstellungen	zu	sehr	auf	die	ehema-
lige	 westdeutsche	 Bundesrepublik	 zugeschnitten,	 worunter	 die	 Darstellung	 der	 DDR-Ge-
schichte	 zwangläufig	 leidet	 (vgl.	 ebd.).	 Es	 fehlten	 zudem	 wichtige	 historische	 und	
gesellschaftsprägende	Ereignisse	und	Entwicklungen,	wie	z.	B.	die	der	politischen	Emanzipa-
tions-	und	Befreiungsbewegungen.	Genannt	werden	namentlich	die	Frauen-,	Schwulen-,	Öko-	
und	Friedensbewegung	sowie	die	1968er	Studentenbewegung	(vgl.	ebd.).	Des	Weiteren	seien	
trotz	der	seit	den	1990er	Jahren	zunehmend	als	Standard	in	die	Lehrwerke	eingegangen	inter-
kulturellen	Perspektive	 erstaunlich	wenig	 interkulturelle	Anknüpfungsmöglichkeiten	 in	 den	
Lehrwerken	geboten	(vgl.	ebd.).		
Auch	 wenn	 sich	 Fornoff	 gegen	 die	 bereits	 erwähnte	 postkoloniale	 Kritik	 und	 ihr	
Vokabular	 richtet,	 so	 erkennt	 er	 an,	 dass	 „die	 Integration	 und	 damit	 auch	 die	 im	
Orientierungskurs	 geforderte	 Vermittlung	 von	 Werten,	 anders	 als	 die	 Vermittlung	 von	
Kenntnissen	und	Kompetenzen,	ein	im	höchsten	Maße	machtsensibler	Vorgang.“	ist	(vgl.	ebd.,	
S.	9).	
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„Während	die	Lehrperson	als	sprachmächtige	Repräsentantin	einer	institutionell	gestützten	Machtstruk-
tur	fungiert,	die	im	Sinne	der	staatlichen	Integrationsagenda	ganz	bewusst	darauf	hinwirken	soll,	norma-
tive	Deutungsmuster	von	migrantischen	Teilnehmenden	zu	erweitern	und	gegebenenfalls	zu	transformie-
ren,	finden	sich	die	Lernenden	in	der	subalternen	Position	eines	tendenziell	sprachlosen	Subjekts	wieder,	
das	 sich	 als	 komplexe	 Person	 kaum	Gehör	 verschaffen	 kann	 und	 deshalb	 an	 der	 individuellen	 Selbst-
repräsentation	immer	wieder	zu	scheitern	droht.“	(ebd.,	S.	9f.).	
In	 Anlehnung	 an	 den	US-amerikanischen	Migrationsforscher	 Robert	 D.	 Putnam	 sieht	 auch	
Fornoff	 (vgl.	ebd.,	 S.	4)	die	grundlegende	Herausforderung	 in	der	»Migrationsgesellschaft«	
darin,	gesellschaftliches	Vertrauen	zwischen	Einheimischen	und	EinwanderInnen	zu	schaffen.	
Dies	gelinge	in	multiethnischen	Gesellschaften	vor	allem	dadurch,	ein	neues	»Wir«	auszubil-
den,	wobei	es	nicht	Ziel	seiner	Forschungsarbeit	war,	Wege	zu	diesem	gemeinsamen	»Wir«	
aufzuzeigen.	
	
4. Zwischenfazit:	Konkretisierung	des	Forschungsgegenstandes	und	der	
Forschungsfragen	
	
In	diesem	Kapitel	sollen	die	bisherigen	Überlegungen	zusammengefasst	werden.	Ziel	 ist	es,	
den	Forschungsgegenstand	nochmals	genau	zu	formulieren	(vgl.	Kapitel	III/4.1)	und	die	daraus	
hervorgehenden	Forschungsfragen	zu	präzisieren	(vgl.	Kapitel	III/4.2).	
	
4.1	Forschungsgegenstand	
Im	Zentrum	der	Arbeit	steht	der	Diskurs	um	den	umkämpften	Begriff	»Einwanderungsland«.	
Ziel	dieser	Arbeit	ist,	die	(Re-)Konstruktion	dieses	Diskurses	in	Lehrwerken	für	Orientierungs-
kurse	am	Beispiel	migrationsgeschichtlicher	Darstellung	genauer	zu	betrachten.	Beispielhaft	
wurde	der	Diskurs,	der	eine	starke	historische	Dimension	aufweist,	und	an	eine	kaum	umstrit-
tene	 Geschichte	 der	 Einwanderung	 und	Migration	 nach	 Deutschland	 geknüpft	 ist,	 an	 den	
gesellschaftlichen	Debatten	um	die	arbeitsbedingte	Zuwanderung	der	1950	und	1960er	Jahre	
aufgezeigt.	 Dargelegt	 werden	 konnte	 auch,	 dass	 die	 politischen	 und	 gesellschaftlichen	
Debatten	der	Mehrheitsgesellschaft	überwiegend	durch	ein	problemorientiertes	Verständnis	
von	Migration	und	Einwanderung	geprägt	waren.	Während	Deutschland	ca.	10	Jahre	nach	der	
Wiedervereinigung	(und	ca.	45	Jahre	nach	dem	ersten	Anwerbeabkommen)	mit	der	Reform	
des	Staatsbürgerschaftsrechts	und	der	rechtlichen	Gleichstellung	vieler	EinwanderInnen	der	
1950er	und	60er	Jahre	und	ihrer	Nachkommen	im	Jahr	2000	ein	klares	Zeichen	der	Öffnung	
gesetzt	hat,	bleibt	die	Frage	ihrer	symbolischen	Anerkennung	und	Gleichstellung	auch	weiter-
hin	im	offiziellen	Diskurs	umstritten	(vgl.	dazu	die	Kapitel	II/1.1	und	1.2).	Auf	der	symbolischen	
Ebene	der	Erinnerungskultur	besteht	trotz	der	Forderungen	migrantischer	Initiativen	und	der	
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Gedächtnisforschung	 in	großen	Teilen	der	Gesellschaft	und	 ihren	 Institutionen	ein	Vakuum	
hinsichtlich	 einer	 Migrationsgeschichte,	 die	 von	 EinwanderInnen	 und	 ihren	 Nachkommen	
selbst	geschrieben	und	erzählt	wird.	Auch	aktuelle	politische	Einwanderungsdiskurse	richten	
sich	verstärkt	an	der	wirtschaftlichen	Notwendigkeit	und	dem	wirtschaftlichen	Nutzen	von	
Einwanderung	aus.	Dennoch	scheint	es	nach	über	50	Jahren	der	Einwanderung	gegenwärtig	
ein	 wachsendes	 Bewusstsein	 für	 die	 Notwendigkeit,	 die	 Einwanderungsgeschichte	 neu	 zu	
erzählen,	 zu	 geben,	 was	 sich	 bspw.	 an	 dem	wachsenden	 Interesse	 an	 Ausstellungen	 zum	
Thema	Migration	zeigt	(vgl.	dazu	Kapitel	II/3).	Migration	und	Einwanderung,	und	konkret	die	
migrationsgeschichtliche	Erinnerung	an	die	»GastarbeiterInnen«	bilden	dennoch	zentrale	und	
umkämpfte	 Themen	 in	 den	 aktuellen	 gesellschaftlichen	 Selbstverständigungs-	 und	 Zu-
gehörigkeitsdiskursen	 einer	 sich	 stets	 weiter	 diversifizierenden	 Gesellschaft,	 in	 deren	
Diskursen	über	die	Migrationsgeschichte	symbolische	Ein-	und	Ausschlüsse	reproduziert	wer-
den.	Zu	erwarten	ist	deshalb,	dass	sich	in	den	Lehrwerken	für	Orientierungskurse	bei	der	Dar-
stellung	migrationsgeschichtlicher	Ereignisse	zwangsläufig	ein	(Be-)Deutungskonflikt	ergeben	
muss,	der	sich	zwischen	den	Polen	Erinnern	und	Vergessen,	zwischen	mehrheitsgesellschaftli-
cher	Erinnerung	respektive	offizieller	Geschichtsschreibung	und	migrantischer	Erinnerung	und	
zwischen	symbolischen	Öffnungen	und	Schließungen	bewegt.	Vor	diesem	Hintergrund	sollen	
migrationsgeschichtliche	Darstellungen	 in	den	Lehrwerken	aus	verschiedenen	Perspektiven	
beleuchtet	werden.		
Migrationsgeschichtliche	Darstellungen	zum	Thema	Einwanderung,	zu	Migration	und	
speziell	 zum	 Thema	 »GastarbeiterInnen«	 nehmen	 zunächst	 den	 Status	 von	 »Erinnerungs-
orten«	bzw.	»Erinnerungsworten«	ein.	»Erinnerungsorte«	sind	vor	allem	symbolisch	aufgela-
dene	Diskurse	über	Ereignisse	der	Vergangenheit,	die	wiederum	in	Diskursen	der	Gegenwart	
für	 die	 Konstitution	 der	 »kollektiven	 Identität«	 eine	 Rolle	 spielen.	 In	 »Erinnerungsorten«	
respektive	den	daran	anschließenden	Diskursen	wird	das	ansonsten	unsichtbare	Konstrukt	
des	»kollektiven	Gedächtnisses«	sichtbar.	Die	Instanzen	des	»kollektiven	Gedächtnisses«,	und	
somit	auch	»Erinnerungsorte«	sind	Wissenselemente	(vgl.	dazu	Kapitel	II/2).	Diese	Wissens-
elemente	 werden	 im	 kommunikativen	 Vollzug	 der	 Erinnerung	 als	 Diskursphänomene	 be-
schreib-	und	analysierbar	(vgl.	Kämper	2015,	S.	165).	Der	Analyse	erschließen	sich	die	Inhalte	
des	»kollektiven	Gedächtnisses«	demnach	über	die	Diskursanalyse	(vgl.	Kapitel	IV).	Diskurse	
sind	wiederum	ausschließlich	über	Sprache	zugänglich	bzw.	analysierbar.		
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Diskurse	 haben	 sich	 zu	 einem	 zentralen	 Forschungsgegenstand	 der	 Kulturstudien	
DaF/DaZ	entwickelt.	Anknüpfend	an	neuere	kulturwissenschaftliche	Überlegungen,	 sind	 im	
Rahmen	der	Fremd-	und	Zweitsprachenvermittlung	das	Trainieren	von	Diskursfähigkeit	und	
das	 Ermöglichen	 von	 Diskurspartizipation	 der	 Vermittlung	 von	 Faktenwissen,	 historischen	
Wahrheiten	und	kulturellen	Gegebenheiten	vorzuziehen,	was	wiederum	auf	ein	bedeutungs-	
und	wissensorientiertes	Verständnis	des	Kulturbegriffs	referiert.	Die	in	den	Kapiteln	III/1.2	und	
III/1.3	vorgestellten	Ansätze	der	Kulturstudien	fokussieren	dabei	jeweils	auf	unterschiedliche	
Weise	 Diskurse,	 und	 zwar	 unabhängig	 davon,	 ob	 es	 sich	 dabei	 um	 Diskurse	 über	 die	
Vergangenheit	aus	der	Perspektive	der	Gegenwart	handelt	(wie	etwa	bei	»Erinnerungsorten«)	
oder	um	rein	gegenwartsbezogene	Diskurse.	Während	der	Deutungsmuster-Ansatz	versucht,	
kulturelle	Deutungsmuster	und	das	 ihnen	zugrundeliegende	Wissen	zum	Zwecke	 ihrer	Ver-
mittlung	sichtbar	zu	machen	(vgl.	Kapitel	III/1.2)	sind	die	Ansätze	der	Didaktik	der	Literarizität	
und	der	Symbolic	Competence	daran	orientiert,	die	Prozesse	des	meaning	making	am	Beispiel	
von	Literatur	bzw.	»Erinnerungsworten«	sichtbar	zu	machen,	welches	sich	an	der	genaueren	
Betrachtung	der	Sprache	abzeichnet.	Mit	den	Überlegungen	der	Didaktik	der	Literarizität	wird	
deutlich,	dass	Sprache	im	Allgemeinem	aufgrund	des	ihr	inhärenten	symbolic	gap	und	mit	ihr	
auch	Diskurse	 anfällig	 sind	 für	 vielfältige	Deutungen,	woraus	Deutungskonflikte	 entstehen	
können.	Michael	Dobstadt	überträgt	diese	poststrukturalistische	Sprachkritik	auf	den	Begriff	
»Erinnerungsorte«	und	substituiert	ihn	durch	den	Begriff	»Erinnerungsworte«.	Deutlich	wird	
somit,	dass	die	mittels	Sprache	ausgetragenen	Diskurse	über	die	Vergangenheit	sich	in	einem	
hegemonialen	Raum	bewegen,	in	dem	immer	verschiedene	Positionen	um	eine	Durchsetzung	
ihrer	Wirklichkeitsdeutung	 im	Medium	Sprache	kämpfen.	 (vgl.	Kapitel	 III/1.3).	Nach	Auffas-
sung	der	Migrationspädagogik	(vgl.	Kapitel	III/2)	werden	über	den	hegemonialen	Diskurs	Sub-
jekte	 positioniert,	 in	 Zugehörigkeits-	 und	 Differenzordnungen	 markierte	 Grenzen	
festgeschrieben	und	somit	Denk-	und	Handlungsräume	begrenzt.	
Das	Ziel	der	vorliegenden	Arbeit	ist	es,	konkurrierende	Bedeutungen	im	Diskurs	zum	
Thema	»Einwanderungsland«	in	Lehrwerken	für	Orientierungskurse	aufzudecken.	Dafür	bil-
den	die	bis	hierhin	zusammengefassten	neueren	Überlegungen	der	Kulturstudien	bzw.	deren	
Adaptionen	diskurs-	und	gedächtnistheoretischer	Überlegungen	für	das	kulturelle	Lernen	im	
Rahmen	 der	 Fremd-	 und	 Zweitsprachenvermittlung	 den	 theoretischen	 Rahmen.	 Ziel	 ist	 es	
jedoch	nicht,	eigene	didaktische	Überlegungen	für	das	zu	analysierende	Material	zu	entwi-
ckeln.	Vielmehr	soll	zunächst	danach	gefragt	werden,	welche	diskursiven	Anschlüsse	für	die	
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Orientierungskurs-Teilnehmenden	aus	dem	Lehrmaterial	hinsichtlich	des	darin	konstruierten	
Selbstverständnisses	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 hervorgehen	 sollen.	 Dafür	 liegt	 der	
Fokus	ausschließlich	auf	der	diskursanalytischen	Betrachtung	des	Lehrmaterials.	
Um	 konkurrierende	 Bedeutungen	 hinsichtlich	 des	 Diskurses	 zum	 Thema	 »Ein-
wanderungsland«	und	zum	»Erinnerungsort«	der	»GastarbeiterInnen«	darin	zu	erschließen,	
soll	mit	dem	Deutungsmuster-Ansatz	zunächst	nach	dem	diskursiven	Wissen	gefragt	werden,	
welches	explizit	und	implizit	im	Lehrmaterial	zur	Bedeutungsproduktion	herangezogen	wird.	
Die	Perspektive	der	Didaktik	der	Literarizität	auf	»Erinnerungsorte«	als	»Erinnerungsworte«	
rückt	die	Widersprüche	des	meaning	making	bei	der	Darstellung	migrationshistorischer	Ereig-
nisse	in	den	Blick.	Unter	einer	erweiterten	gedächtnistheoretischen	Perspektive	ist	auch	da-
nach	 zu	 fragen,	welche	 Erinnerungen	 im	 Lehrwerks-Diskurs	 dominieren.	Unter	migrations-
pädagogischer	Perspektive	stellt	sich	die	Frage	nach	symbolischen	Ein-	und	Ausschlüssen	im	
Bereich	der	»natio-ethno-kulturellen«	Zugehörigkeit.	Hinsichtlich	der	Analyse	der	diskursiven	
und	symbolischen	Ausgestaltung	und	Konstruktion	der	an	das	Selbstbild	bzw.	den	umkämpf-
ten	 Begriff	 »Einwanderungsland«	 geknüpften	 migrationsgeschichtlichen	 »Erinne-
rungs(w)orte«	gilt	es	im	Folgenden	einige	detaillierte	Fragen	zu	stellen.		
	
4.2	Forschungsfragen	
Die	aktuellen	theoretischen	Überlegungen	aus	den	Kulturstudien	DaF/DaZ,	wie	sie	mit	dem	
Deutungsmuster-Ansatz	und	der	Didaktik	der	Literarizität	vorgestellt	wurden,	legen	es	nahe,	
die	migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	in	ausgewählten	Lehrwerke	aus	einem	diskurs-
analytischen,	auf	Sprache	fokussierten	Blickwinkel	näher	zu	betrachten.	Die	darin	für	die	Ana-
lyse	 in	 Frage	 kommenden	 Lektionen	werden	 somit	 zunächst	 auf	 der	 inhaltlichen,	 textlich-
gestalterischen	Ebene	anhand	des	methodischen	Verfahrens	der	thematischen	Diskursanalyse	
näher	betrachtet	(zur	Methode	vgl.	Kapitel	IV	zur	Korpusauswahl	vgl.	Kapitel	V).		
- a)	 Hier	 gilt	 es	 semantische,	 grammatikalische	 und	 gestalterische	 Verknüpfungen,	
Attribuierungen	bzw.	Prädikationen,	die	an	umkämpfte	Begriffe	wie	»Einwanderungs-
land«,	 »Integration«,	 »GastarbeiterIn«,	 etc.	 gekoppelt	 sind,	 herauszuarbeiten	 (vgl.	
dazu	auch	das	Kapitel	V/1.1	 zum	thematischen	Diskurs).	Über	welche	semantischen	
(Isotopien,	Metaphern,etc.),	rhetorischen	(Argumentation)	und	gestalterischen	Mittel	
(Überschriften,	Zeichnungen/Bilder,	Bild-Text	und	Bild-Bild-Beziehungen,	Layout)	wird	
hier	ein	bestimmtes	Verständnis	bzw.	eine	bestimmte	Bedeutung	dieser	Begriffe	er-
zeugt?		
- b)	Wie	verändert	sich	die	 im	Lehrwerk	konstruierte	Bedeutung	dieser	Begriffe,	wenn	
Topoi,	Metaphern	und	Präsuppositionen	explizit	gemacht	werden?		
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- c)	 Inwiefern	 werden	 durch	 Monosemierungs-	 und	 Vereindeutigungsstrategien	
Widersprüche	bezüglich	der	Deutung	dieser	Begriffe	verdeckt?	
Die	Ergebnisse	der	diskursanalytischen	Untersuchung	der	Lehrwerke	sollen	in	einem	nächsten	
Schritt	mit	Überlegungen	der	Erinnerungs-	und	Gedächtnisforschung	verknüpft	werden.	Hier	
stellen	sich	die	folgenden	Fragen:		
- a)	 Inwiefern	werden	 Geschichte	 und	 die	 Konstruktion	 »kollektiver	 Identität«	 in	 den	
Lehrwerken	in	einen	Zusammenhang	gebracht?	
- b)	Sind	Migration	bzw.	MigrantInnen	und	Einwanderung	bzw.	EinwanderInnen	in	den	
Geschichtsdarstellungen	selbst	repräsentiert	und	inwiefern	geht	daraus	die	Konstruk-
tion	eines	gewissen	Selbstverständnisses	als	»Einwanderungsland«	hervor?		
- c)	 Inwiefern	 finden	 migrantische	 Perspektiven	 auf	 die	 Geschichte	 des	
»Einwanderungslandes«	 Berücksichtigung	 (und	 damit	 auch	 symbolische	 Anerken-
nung)?	Dabei	müssen	weitere	Fragen	berücksichtigt	werden:	Von	wem	wird	das	diskur-
sive	 Wissen	 um	 mögliche	 migrationsgeschichtliche	 »Erinnerungs(w)orte«	 in	 den	
konstruierten	 Lehrwerksdiskurs	 eingebracht?	 Inwiefern	 nehmen	 MigrantInnen	 und	
EinwanderInnen	in	den	Erzählungen	der	Migrationsgeschichte	eher	die	Rolle	der	Sub-
jekte	oder	die	der	Objekte	ein?		
Abschließend	sollen	Überlegungen	aus	der	Perspektive	der	Migrationspädagogik	in	die	Aus-
wertung	der	Analyseergebnisse	einfließen.	Dabei	richtet	sich	der	Fokus	konkret	auf	die	diskur-
siv	gesetzten	Grenzen	der	»natio-ethno-kulturellen«	Zugehörigkeit.		
- a)	Die	Analyseergebnisse	sollen	zunächst	daraufhin	befragt	werden,	welche	diskursiven	
Zuschreibungen	 darin	 dominant	 sind:	 solche,	 die	 »natio-ethno-kulturelle«	 Grenzen	
eher	bestärken	oder	solche,	die	dieses	zugunsten	einer	gesellschaftlichen	Inklusion	auf-
lösen.	 Inwiefern	 dient	 Migrationsgeschichte	 hier	 zur	 diskursiven	 Konstruktion	 sog.	
»Migrations-Anderer«?	
- b)	Welche	Handlungsräume	werden	Menschen	mit	Migrationsgeschichte	historisch	wie	
gegenwärtig	durch	die	diskursiven	Konstruktionen	innerhalb	der	Lehrwerke	ermöglicht	
oder	 verweigert?	 Und	 inwiefern	 spielt	 die	 Herkunft	 der	MigrantInnen	 diesbezüglich	
eine	Rolle?		
- c)	Inwiefern	führt	der	Umgang	mit	Migrationsgeschichte	in	den	Lehrwerken	zu	(mehr)	
Sichtbarkeit	 und	 Repräsentanz	 für	 minoritäre	 Gruppen,	 die	 eine	 Einwanderungs-
geschichte	mit	sich	tragen?		 	
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IV	Anmerkungen	zur	Methode:	Die	thematische	Diskursanalyse	
	
1. Die	thematische	Diskursanalyse	–	Grundbegriffe	und	theoretische	Anschluss-
möglichkeiten		
	
Die	qualitativ-hermeneutische	Methode	der	 thematischen	Diskursanalyse	 (tDA)	wurde	von	
den	Erziehungswissenschaftlern	Thomas	Höhne,	Thomas	Kunz	und	Frank-Olaf	Radtke	im	Rah-
men	einer	umfangreichen	Schulbuchanalyse	entwickelt.	Mit	der	Entwicklung	dieser	Methode	
reagierten	die	Autoren	auf	verschiedene	Defizite	der	traditionellen	Schulbuchforschung.	Zu	
diesen	 gehören	 vor	 allem	 die	 Inhalts-	 Wirkungshypothese,	 die	 textimmanente,	
inhaltsanalytische	Vorgehensweise	sowie	das	Realitäts-	und	Beobachter	bzw.	Normdilemma	
(vgl.	Ucharim	2011,	S.	131).51	Die	zentrale	Frage	der	traditionellen	Schulbuchforschung	nach	
dem	Wahrheitsgehalt	der	Inhalte	von	Schulbüchern	wird	nun	durch	die	Frage	nach	der	Wahr-
heits-	bzw.	Wirklichkeitskonstruktion	durch	die	textuellen,	bildlichen	und	gestalterischen	Dar-
stellungen	in	Lehrwerken	abgelöst.	Damit	hebt	die	Analyse	auf	die	Ebene	des	Zustandekom-
mens	von	(Lehrbuch-)	Wissen	sowie	auf	den	Zusammenhang	von	Diskurs	und	soziokulturellem	
Wissen	ab,	welches	in	Lehrwerken	in	didaktischer	Form	„zum	Tragen	kommt	und	mit	dessen	
Hilfe	Wirklichkeit	hervorgebracht	und	Subjekte	spezifisch	positioniert	werden.“	(ebd.,	S.	144).	
Das	Ziel	von	Höhne,	Kunz	und	Radtke	war	es,	die	Typizität,	d.	h.	die	„typisierte	Selek-
tion“	 und	 „thematische	 Dominanz“	 (Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 29,	 Hervorhebung	 im	
Original,	HMK)	 bezüglich	der	Darstellung	 von	MigrantInnen	bzw.	 des	 Themas	Migration	 in	
hessischen	 und	 bayrischen	 Schulbüchern	 für	 den	 Geografie-,	 Geschichts-,	 Sach-	 und	
Sozialkundeunterricht	 in	 der	Grundschule	 im	 Zeitraum	1980	bis	 1995	 zu	untersuchen	 (vgl.	
ebd.,	S.	47).	
Diskurse,	 verstanden	 als	 die	 „sprachlich-zeichenförmige	 Seite	 gesellschaftlich	
dominanten	Wissens“	und	als	„institutionalisierte,	soziale	Zeichenpraxis“	(ebd.,	S.	29f.),	sind	
																																																						
51	Die	Inhalt-Wirkungshypothese	meint,	dass	man	bei	der	traditionellen	Schulbuchforschung,	auch	wenn	es	sich	
dabei	 um	 ein	 sehr	 heterogenes	 Forschungsfeld	 handelt,	 überwiegend	 von	 einer	 direkten	 Wirkung	 der	
Lehrwerksinhalte	auf	die	Rezipienten	ausgeht.	 Jedoch	wird	diese	Annahme	bisher	kaum	von	Ergebnissen	der	
empirischen	Wirkungsforschung	 gestützt.	Mit	 inhaltsanalytischem	Vorgehen	 ist	 nicht	 die	 Inhaltsanalyse	nach	
Philipp	 Mayring	 gemeint,	 sondern	 die	 mehr	 oder	 weniger	 quantitative	 Auswertung	 von	 Lehrwerken	 nach	
Checklisten.	Die	Kritik	 an	der	 textimmanenten	Vorgehensweise	bei	 der	Analyse	bezieht	 sich	darauf,	 dass	 ein	
thematischer	Gegenstand	eines	Lehrwerks	nicht	allein	durch	einen	Text	behandelt	und	das	Wissen	allein	dadurch	
vermittelt	bzw.	Wahrheit	konstruiert	wird,	sondern	das	dies	immer	im	Kontext	mit	anderen	(Massen-)	Medien	
und	somit	 im	öffentlichen	Diskurs	über	das	Lehrwerk	hinaus	geschieht	 (vgl.	Ucharim	2011,	S.	131–133).	„Das	
Realitätsdilemma	besteht	in	der	positivistischen	Annahme	einer	objektiv	existierenden	und	damit	auch	unabhän-
gig	von	einem	Beobachterstandpunkt	beschreibbaren	Wirklichkeit.“	(ebd.,	S.	132).	
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geprägt	durch	unterschiedliche	Reproduktionsinstanzen	in	verschiedenen	sozialen	Bereichen	
(Ökonomie,	Bildung,	Politik)	und	Institutionen	(Schule,	Medien,	Parlament)	mit	verschiedenen	
sozialen	Akteuren	(vom	Bundeskanzler	bis	zum	Studenten),	die	in	spezifischen	Praxisformen	
(vom	Kundengespräch	bis	zum	Unterricht	in	der	Schule)	und	mittels	unterschiedlicher	Diskurs-
formen	 (vom	Gespräch	 bis	 zum	 Buch)	 kommunizieren,	 wobei	 Diskurse	 hier	 jeweils	 unter-
schiedlich	strukturiert	und	transformiert	und	mit	jeweils	unterschiedlichen	Funktionen	repro-
duziert	werden	(vgl.	ebd.,	S.	30).	Zum	Zwecke	der	Vergleichbarkeit	thematischer	Diskurse	z.	B.	
über	 verschiedene	 Institutionen	 bzw.	 „Instanzen	 der	 Diskursreproduktion“	 (ebd.,	 S.	 28,	
Hervorhebung	im	Original,	HMK)	hinweg,	sei	diese	Unterscheidung	notwendig.	52	Höhne	et	al.	
(ebd.,	S.	26)	streben	z.	B.	einen	Vergleich	der	unterschiedlich	geführten	thematischen	Diskurse	
zu	MigrantInnen	in	Schulbüchern	und	in	den	Medien	an.		
Der	 tDA	 liegt	 die	 Annahme	 zugrunde,	 „dass	 Diskurse	 primär	 thematisch	 gebunden	
sind“	(Höhne	2003a,	S.	390),	d.	h.	es	wird	bspw.	davon	ausgegangen,	dass	es	einen	Migranten-
diskurs	gibt.	Die	thematische	Einheit	und	Homogenität	wird	jedoch	in	Diskursen	selbst	erst	
hergestellt,	wobei	Diskurse	aber	prinzipiell	heterogener	Natur	seien	(vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	
1999,	S.	64).	Die	thematische	Homogenität	eines	Diskurses	sei	„das	Ergebnis	selektiver	seman-
tischer	Verknüpfungen“	und	basiere	„auf	sinnhaften	Eingrenzungen	aller	potentiell	denkbaren	
Sinnzusammenhänge	respektive	Aussagen	zu	einem	Thema.“	(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	
29).	
„Wenn	von	Diskurs	die	Rede	ist,	dann	ist	eine	nach	thematischer	Ausrichtung	aus	typischen	Elementen	
spezifisch	verknüpfte	Zeichen-	oder	Signifikantenkette	gemeint	(schriftliche	und	mündliche	‚Texte‘,	Bilder,	
Graphiken,	körpersprachliche	Aspekte	usw.).	Die	Struktur	entspricht	weniger	der	einer	linearen	Kette	als	
einem	Netz	aus	komplexen	Anknüpfungen	und	Verknüpfungsmöglichkeiten.	Der	sprachliche	Text	stellt	
eine	spezifische	Organisationsform	und	Erscheinungsweise	des	Diskurses	dar,	in	welchem	intra-	und	inter-
diskursive	Elemente	spezifisch	verkoppelt	werden.	In	dem	Sinne	setzt	sich	der	Diskurs	aus	einem	‚Mix‘	an	
heterogenen	Elementen	zusammen,	was	für	die	konkrete	Diskursanalyse	die	Schwierigkeit	mit	sich	bringt,	
ein	‚einheitliches‘	Thema	oder	einen	kohärenten	thematischen	Strang	auszumachen.	Es	gibt	ihn	nicht	im	
Sinne	von	‚Reinheit‘,	d.	h.	mit	hundertprozentiger	Trennschärfe	herauszufilternden	eindeutigen	semanti-
schen	Elementen.	Darum	bezieht	der	Begriff	des	‚Typischen‘	durchaus	thematisch	scheinbar	heterogene	
Elemente	mit	ein.“	(Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	64).	
Ein	wesentliches	Ziel	der	 tDA	 ist	 „die	Rekonstruktion	 spezifischer	 semantisch-thematischer	
Grundstrukturen	von	diskursivem,	d.	h.	sprachlich	zeichenhaftem	Material,	woraus	sich	das	
																																																						
52	Außerdem	liegt	„[d]er	Sinn	dieser	Differenzierung	[...]	darin,	daß	[sic]	ein-	und	derselbe	thematische	Diskurs	
durch	verschiedene	soziale	Bereiche	hindurch	verfolgt	und	in	unterschiedlichen	Praxis-	und	Diskursformen	auf	
seine	 Funktionen,	 Brüche,	 heterogenen	 Formen	 usw.	 hin	 beobachtet	 und	 analysiert	 werden	 kann.“	
(Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	61).	
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Attribut	thematisch	für	diese	Art	von	Diskursanalyse	herleitet.“	(Höhne	2003a,	S.	389f.).	Ne-
ben	dem	Nachweis	diskurstragender	Elemente	und	deren	thematischer	Verknüpfung	in	der	
diskursiven	 Praxisform	 Schule	 bzw.	 der	 Diskursform	 Schulbuch	 beinhaltet	 eine	 solche	 Re-
konstruktion	„das	(dekonstruktive)	Aufzeigen	gleichermaßen	konstitutiver	Voraus-Setzungen,	
impliziter	 Anknüpfungen	 und	 Verweiszusammenhänge	 eines	 Diskurses.“	
(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	412,	Ergänzungen	im	Original,	HMK).	Schulbücher,	bzw.	die	für	
die	 Analyse	 daraus	 entnommenen	 Dokumente	 werden	 deshalb	 sowohl	 auf	 einer	 intra-
diskursiven	als	auch	auf	einer	interdiskursiven	Ebene	genauer	betrachtet.	Während	sich	die	
Analyse	der	intradiskursiven	Ebene	vornehmlich	auf	die	diskursiven	Elemente	auf	der	reinen	
Textoberfläche	bezieht	–	Höhne	(2003a,	S.	413)	bezeichnet	die	zu	erwartenden	Ergebnisse	als	
„Strukturen	 erster	 Ordnung“53	 –	 so	 gerät	mit	 der	 Analyse	 der	 interdiskursiven	 Ebene	 das	
Diskursuniversum	über	die	Textgrenze	hinaus	 in	den	Blick.	Die	 interdiskursive	Analyse	 von	
Diskursen	berücksichtig	einerseits	den	Fakt,	dass	Schulbuch-	oder	Lehrwerktexte	hinsichtlich	
darin	 thematisch	 gebündelter	 Diskurse	 immer	 das	 Produkt	 der	 oben	 angesprochenen	
Reproduktionsinstanzen	sind,	die	wiederum	zur	Selektion	und	thematischen	Ausrichtung	bzw.	
Vereindeutigung	von	Diskursen	bzw.	darin	enthaltenem	Wissen	beitragen.54	Andererseits	ver-
sucht	die	Analyse	der	interdiskursiven	Ebene	auch	Verknüpfungen	–	einerseits	zwischen	ver-
schiedenen	Reproduktionsinstanzen	von	Diskursen,	und	andererseits	zwischen	den	Diskursen	
selbst	–	zu	berücksichtigen.	Da	Diskursteile	und	spezifische	Sequenzen	jeweils	interdiskursiv	
in	Form	von	Wiedereinschreibungen	auftauchen,	ist	ein	Verstehen	von	Diskurselementen	je-
weils	erst	durch	die	Berücksichtigung	solcher	 interdiskursiven	Verknüpfungen	möglich	 (vgl.	
Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	32).		
Gleichzeitig	 verweist	 das	 Prinzip	 der	 Wiedereinschreibung	 auf	 einen	 vorgängigen	
Gedächtnis-bzw.	Wissensraum	–	ähnlich	dem	»kollektiven	Gedächtnis«	(vgl.	Kapitel	II/2)	–	der	
„den	potentiellen	Ort	für	die	Wiedereinschreibungen	von	Aussagen	in	bestimmte	aktualisierte	
Sequenzen	und	Diskurse	bildet.“	(ebd.).	Um	also	an	die	grundsätzlich	elliptische	Struktur	von	
																																																						
53	„Mit	der	Struktur	erster	Ordnung	werden	im	weiteren	Sinne	die	semantischen	Relationen	eines	linearisierten,	
vereindeutigten	 Intradiskurses	bezeichnet,	durch	die	Formbildungen	grammatisch-syntaktischer	und	semanti-
scher	Art	erfolgen,	die	mehr	oder	minder	komplex	von	einer	einzelnen	Prädikation	bis	 zum	kompletten	Text	
reichen.“	(Höhne	2003:413).		
54	Lehr-	und	Schulbuchwissen	ist	charakterisiert	durch	den	Umstand,	dass	es	dominantes	gesellschaftliches	Wis-
sen	 abbildet,	 das	 „ausdrücklich	 politisch-administrativ	 und	wissenschaftlich	 legitimiert“	 (Höhne/Kunz/Radtke	
2005,	S.	27)	ist.	Es	ist	außerdem	institutionell	gefiltert	und	für	Vermittlungszwecke	didaktisch	strukturiert	(vgl.	
Höhne	2003a,	S.	103).	
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Diskursen	anschließen	zu	können,	greift	das	Subjekt	auf	dieses	Speichermedium	zurück,	 in	
dem	das	jeweilige	für	das	Verstehen	von	Diskursen	notwendige	soziokulturelle	Wissen	gela-
gert	ist	(vgl.	ebd.).	Damit	schließt	die	Methode	ausdrücklich	an	den	theoretischen	Rahmen	der	
vorliegenden	 Arbeit	 an:	 das	 »kollektive	 Gedächtnis«	 und	 »Erinnerungs(w)orte«	 als	 dessen	
materialisierte	 Form	der	Aktualisierung.	Die	mit	 der	 tDA	 angestrebte	Herausarbeitung	 der	
Typizität	 des	 Migrations-	 bzw.	 Einwanderungsdiskurses	 stößt	 also	 zwangsläufig	 auf	 jenen	
Gedächtnisraum	und	das	darin	enthaltene	Wissen.		
	
2. Die	thematische	Diskursanalyse	und	die	Kulturstudien	DaF/DaZ:	Begründung	
der	Methodenwahl	
	
Mit	der	kulturwissenschaftlichen	Neuausrichtung	der	mit	dem	kulturellen	Lernen	befassten	
Forschungsbereiche	der	DisziplinDaF/DaZ	richtet	sich	das	Forschungsinteresse	vermehrt	auf	
Diskurse	im	Sinne	der	tDA	–	also	auf	sprachlich-zeichenhaft	repräsentiertes	Wissen	(vgl.	dazu	
Kapitel	 III/1.2	 und	 1.3).	 Laut	 Altmayer	 seien	 zur	methodischen	 Erschließung	 dieses	 neuen	
Gegenstandes	vor	allem	solche	Verfahren	sinnvoll,	„die	den	Blick	von	der	Textoberfläche	auf	
die	,darunter‘	liegende	Ebene	des	impliziten	und	präsupponierten	Wissens	freigeben	und	die	
u.U.	auch	die	Analyse	größerer	Datenmengen	zulassen.“	(Altmayer	2007,	S.	580).		
Anja	Ucharim	hat	im	Rahmen	ihrer	Promotionsarbeit	im	Jahr	2011	für	die	Analyse	„der	
diskursiven	Konstruktion	der	Arbeitswelt	und	der	beruflichen	Positionierung	von	Migrantin-
nen	und	Migranten	in	Lehrwerken	für	Integrationskurse“	(Ucharim	2011:1)	erstmals	den	Ver-
gleich	der	theoretischen	Grundannahmen	der	tDA	und	der	Kulturstudien	unternommen,	und	
klare	 Parallelen	 bei	 beiden	 hinsichtlich	 der	 „zentralen	 Begriffe	 ‚Diskurs‘	 und	 ‚Kultur‘,	 der	
erkenntnistheoretischen	 Position	 und	 der	 methodologisch-methodischen	 Perspektive“	
(Ucharim	2011,	S.	147)	festgestellt.		
Diese	Parallelen	der	tDA	bestehen	vor	allem	zu	denjenigen	Ansätzen	der	Kulturstudien	
DaF/DaZ,	die	»Kultur«	als	sprachlich-diskursive	Aushandlungsprozesse	verstehen,	und	–	wie	
bspw.	der	Deutungsmuster-Ansatz	–	das	Ziel	ihrer	Forschung	darin	sehen,	das	den	kulturellen	
Deutungsmustern	zugrundeliegende	Wissen	in	thematisch	definierten	Diskursen	explizit	(vgl.	
Altmayer	2006a,	S.	191)	und	zum	Zwecke	der	diskursiven	Ermächtigung	von	Sprachlernenden	
vermittelbar	 oder	 zumindest	 einsehbar	 zu	 machen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 184).	 Sowohl	 die	 am	
Deutungsmuster-Ansatz	orientierten	Kulturstudien	 (vgl.	Ucharim	2011,	S.	147)	als	auch	die	
thematische	Diskursanalyse	(vgl.	Keller	et	al.	2003a,	S.	10)	teilen	dabei	ein	Diskursverständnis,	
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das	maßgeblich	auf	dem	Zusammenhang	von	Sprache	und	Wissen	aufbaut,	welches	wiederum	
größtenteils	mit	den	Überlegungen	Michel	Foucaults	zum	Diskursbegriff	vereinbar	oder	gar	
darauf	 zurückzuführen	 sei.55	 Sie	 „gehen	 davon	 aus,	 dass	 über	 Sprache	Wissensordnungen	
etabliert	werden;	das	bedeutet	im	Umkehrschluss,	dass	sich	diese	Wissensordnungen	durch	
die	 Analyse	 sprachlich-semantischer	 Strukturen	 rekonstruieren	 lassen.“(Ucharim	 2011,	 S.	
148).	Weiterhin	gehen	sowohl	die	tDA	als	auch	die	Kulturstudien	von	der	erkenntnistheoreti-
schen	Position	des	 sozialen	Konstruktivismus	aus,	 also	 von	dem	Verständnis,	 „dass	 soziale	
Wirklichkeit	durch	Prozesse	kollektiver	Sinnzuschreibung	hergestellt	wird“	(ebd.).		
Wie	bereits	erwähnt,	scheint	aber	die	thematische	Einheit	und	Kohärenz	eines	Diskur-
ses	jeweils	nur	das	Konstrukt	bzw.	Produkt	einer	jeweiligen	Reproduktionsinstanz	des	Diskur-
ses	zu	sein.	Die	prinzipielle	Heterogenität	von	Diskursen	wird	also	in	bestimmten	Diskurspra-
xen	und	Diskursformen	durch	bestimmte	Selektionsprozesse	überspielt,	tritt	aber	gleichsam	
im	interdiskursiven	Vergleich	–	den	auch	die	tDA	anstrebt	–	immer	wieder	zu	Tage.	Hier	lässt	
das	 methodische	 Verfahren	 also	 auch	 eine	 Grundannahme	 der	 Didaktik	 der	 Literarizität	
wiedererkennen,	die	von	einer	prinzipiellen	Bedeutungsvielfalt	 im	Diskurs	ausgeht,	die	sich	
einerseits	 durch	 dessen	 Offenheit	 für	 sämtliche	 Positionen	 und	 Diskursteilnehmer,	 sowie	
andererseits	 durch	 die	 Literarizität	 von	 Sprache	 als	maßgeblichem	Medium	 des	 Diskurses	
ergibt	 (vgl.	 Dobstadt	 2015a,	 S.	 156f.;	 Dobstadt/Riedner	 2015).	 Auch	 wenn	 es	 eines	 der	
wesentlichen	 Ziele	 der	 tDA	 ist,	 diskursive	 Vereindeutigungen	 in	 speziellen	 Diskursformen	
herauszuarbeiten,	so	richtet	sie	gleichzeitig	ihren	Blick	über	diese	Vereindeutigungen	hinaus	
und	 betrachtet	 Bedeutungsproduktionen	 in	 den	 jeweiligen	 Diskursformen	 als	 Alternativen	
zueinander.	
Auch	lässt	sich	die	tDA	an	einen	weiteren	Analyseschwerpunkt	der	vorliegenden	Arbeit	
anschließen:	 gemeint	 ist	 die	 Bewertung	 der	 Ergebnisse	 der	 Diskursanalyse	 aus	 einer	
																																																						
55	Anja	Ucharim	(vgl.	2011,	S.	150f.)	weist	darauf	hin,	dass	das	Verhältnis	von	Diskurs	(im	Foucaultschen	Sinn)	
und	kulturellen	Deutungsmustern	(im	Sinne	Altmayers)	durchaus	nicht	endgültig	geklärt	sei.	So	bedürfe	es	noch	
einer	 klaren	 Begriffsbestimmung	 bzw.	 Abgrenzung	 beider	 Aspekte,	 um	die	 Funktion,	 die	 sie	 im	 Rahmen	 der	
Kulturstudien	DaF/DaZ	haben,	genauer	bestimmen	zu	können.	Schließlich	komme	Diskursen	in	den	Kulturstudien	
neben	der	darin	ersichtlichen	sprachlichen	Repräsentation	von	Wissen	(so	auch	Foucaults	Verständnis)	auch	die	
Funktion	des	Kommunikations-	und	Speichermediums	zu.	Weiterhin	sei	die	Frage	nach	der	diskurskonstitutiven	
Rolle	von	kulturellen	Deutungsmustern	noch	zu	klären.	Die	Anwendung	diskursanalytischer	Verfahren	im	Rah-
men	einer	in	den	Kulturstudien	DaF/DaZ	verorteten	Lehrwerkanalyse	könne	dieses	Problem	nicht	lösen	(vgl.	ebd.,	
S.	151).		
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migrationspädagogischen	Perspektive.	Dieser	Schritt	zielt	auf	die	Frage	nach	der	Hegemoniali-
tät	des	in	den	Lehrwerken	diskursiv	konstruierten	Wissens.56	Die	Frage	der	Macht	bezieht	sich	
bei	 Höhne	 et	 al.	 (1999,	 2005)	 vor	 allem	 auf	 die	 Subjektpositionierung.	 Dabei	 gehen	 sie	
(Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	40)	davon	aus,	dass	vor	allem	in	Schulbüchern	ein	»Ideal-Ich«	
bzw.	ein	»Wir-Ideal«	konstruiert	werde,	„das	sich	aus	den	vielfältigen,	normativ	aufgeladenen	
und	qua	Repräsentation	im	Schulbuch	vertretenen	Positionierungen	von	Individuen	und	Grup-
pen	idealtypisch	zusammensetzt.“	Das	Konzept	»Subjektposition«	bezieht	sich	in	diesem	Fall	
auf	die	über	diskursive	Prozesse	konstruierte	individuelle	und	»kollektive	Identität«.	Ähnlich	
der	Migrationspädagogik	(vgl.	dazu	Kapitel	 III/2)	und	wie	auch	Dobstadt	(vgl.	2015a)	gehen	
Höhne	et	al.	(vgl.	1999,	S.	40)	davon	aus,	dass	Subjekte	sich	nicht	selbst	und	unabhängig	von	
sozialen	Vorgaben	erzeugen,	sondern	eben	durch	Zuweisungen	und	Zuschreibungen	im	Dis-
kurs	positioniert	werden.	
	
3. Die	Analyseschritte	und	Zielsetzungen	der	thematischen	Diskursanalyse:	
Einschränkungen	für	die	vorliegende	Arbeit	
	
Die	 thematische	Diskursanalyse	 ist	ein	diskursanalytisches	 Instrument,	welches	konkret	 für	
die	Schulbuchanalyse	entwickelt	wurde.57	Anja	Ucharim	hat	nicht	nur	die	theoretische	Nähe	
zwischen	den	Kulturstudien	und	den	Grundannahmen	der	tDA	aufgezeigt,	sondern	geht	auch	
davon	aus,	dass	sich	die	Untersuchungsgegenstände,	also	das	Schulbuch	und	das	Lehrwerk	für	
den	fremd-	bzw.	zweitsprachlichen	Unterricht	mit	Erwachsenen	durchaus	ähnlich	sind,	zumal	
beide	gesellschaftlich	dominantes,	durch	staatliche	AkteurInnen	legitimiertes	Wissen	enthal-
ten	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	174).	Gleichzeitig	hat	Ucharim	das	ursprüngliche	Ablaufschema	der	
tDA	nach	Höhne	et	al.	(2005)	etwas	abgeändert,	einige	Begrifflichkeiten	spezifiziert	und	ein-
zelne	Analyseschritte	für	obsolet	erklärt.	An	diese	Adaption	werde	ich	im	Folgenden	weiterhin	
anknüpfen.	
Den	Ausgangpunkt	der	Analyse	bildet	die	Festlegung	der	Diskursform	und	des	Analyse-
korpus.	Da	die	 thematische	Diskursanalyse	nach	Höhne,	Kunz	und	Radtke	 (vgl.	ebd.,	S.	25)	
ursprünglich	auch	den	intermedialen	Vergleich	über	das	Schulbuch	hinaus	anstrebt,	wird	auf	
																																																						
56	Während	bei	Höhne	et	al.	 (1999,	2005)	die	 Frage	der	Macht	 stets	mitreflektiert	werde,	nehme	sie	 in	den	
Kulturstudien	bisher	eher	eine	sekundäre	Rolle	ein	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	147).	Ucharim	(ebd.)	befragt	deshalb	
die	 Kulturstudien	 kritisch:	 „Beinhaltet	 das	 Ziel,	 Lernenden	 die	 kompetente	 Teilnahme	 an	 deutschsprachigen	
Diskursen	zu	ermöglichen,	nicht	auch	die	Information	über	deren	hegemonialen	oder	alternativen	Status?“	
57	Für	weitere	diskursanalytische	Verfahren	der	jüngeren	Vergangenheit	vgl.	„Handbuch	Sozialwissenschaftliche	
Diskursanalyse“	(Keller	et	al.	2003b).	
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der	Ebene	der	Diskursform	auch	die	Analyse	(staatlicher)	Lehrpläne	und	öffentlicher	Medien	
(Fernsehen	 und	 Printmedien)	 berücksichtigt.	 Dieser	 Schritt	 kann	 aus	 Gründen	 der	 einge-
schränkten	Kapazität	der	vorliegenden	Arbeit	nicht	in	gleichem	Umfang	erfolgen.58	Die	vorlie-
gende	 Arbeit	 bleibt	 weitestgehend	 auf	 die	 Analyse	 der	 Diskursform	 Lehrwerke	 für	
Orientierungskurse	und	dazugehörige	Lehrerhandbücher	beschränkt.	
Im	nächsten	Schritt	wird	ein	Analysekorpus	zusammengestellt.	Da	der/die	Forschende	
nach	dem	sozialkonstruktivistischen	Paradigma	Teil	der	Diskurse	ist59,	die	er	untersucht,	kann	
er/sie	dabei	sein	Vorwissen	nutzen,	und	somit	assoziativ	ein	semantisches	Netz	festlegen,	mit-
tels	dessen	die	Diskursdokumente	(einzelne	Text,	Bilder,	Grafiken)	in	der	Diskursform	(Schul-
buch	bzw.Lehrwerk)	identifiziert	werden.60	
Nach	der	Korpuserstellung	gehen	Höhne	et	al.	(vgl.	1999,	S.	65)	zunächst	grob	gesagt	
zweischrittig	vor	und	unterscheiden	die	Analyse	der	formalen	(medialen)	Elemente	(formale	
Diskursanalyse/FDA)	von	der	Analyse	inhaltlicher	Elemente	(Texte,	Bilder,	Grafiken;	Inhaltliche	
Diskursanalyse/IDA).	Das	Konzept	der	medialen	Diskursform	lässt	sich	als	das	generelle	Text-
Bild-Graphik-Verhältnis	 verstehen.	 Hinzu	 kommt	 die	 Analyse	 des	 jeweils	 eingenommenen	
Raumes	eines	Dokuments	sowie	des	Layouts	 (Schriftarten,	Positionierungen,	symmetrische	
und	asymmetrische	Ordnungsmuster).61	Beides	–	der	eingenommene	Raum	und	das	Layout	–	
trägt	 zur	Markanz	 (Auffälligkeit/Unauffälligkeit)	 bestimmter	 Elemente	bei.	Die	Analyse	 der	
Diskursform	würde	in	seiner	Fülle	den	Umfang	der	vorliegenden	Arbeit	deutlich	überschrei-
ten;	es	geht	dabei	auch	um	das	Ausmessen	von	Schriftgrößen	und	Flächen,	die	bestimmte	
Elemente	auf	der	Seite	eines	Lehrwerks	einnehmen	(vgl.	ebd.,	S.	81).	Die	Analyse	des	Layouts	
soll	 in	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 dennoch	 dort	 Berücksichtigung	 finden,	 wo	 es	 zur	 Be-
deutungsbildung	einzelner	Diskursfragmente	(Texte,	Bilder,	Arbeitsanweisungen)	explizit	bei-
trägt.	Die	Analyse	der	Diskursform	und	des	Raumes	wird	nur	insoweit	berücksichtigt,	als	das	
																																																						
58	Die	Notwendigkeit	des	Vergleichs	ergibt	 sich	daraus,	dass	das	dominante	Wissen	 in	Lehrbüchern	„in	einer	
funktionalen	 Kette	 von	Medien	 zu	 begreifen	 ist,	 in	 dem	 ein	 schon	 immer	 vorgefiltertes	Wissen	 zum	 Tragen	
kommt.“	(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	25).	
59	„Das	Forschersubjekt	 ist	 ‚im	Gegenstand	 insofern	enthalten‘,	als	bei	der	Diskursanalyse	 immer	Wissen	auf	
Wissen	trifft	und	keine	semantisch	diskursive	Struktur	aufgrund	eines	wie	auch	immer	angenommenen	künstlich	
herausgesiebten	 ‚Nichtwissens‘	 analysiert	 werden	 kann.	 Das	 Forschersubjekt	 legt	 quasi	 einen	 thematischen	
Schnitt	durchs	Diskursuniversum,	ohne	den	nichts	‚sichtbar‘	werden	würde.“	(Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	66).	
60	Bei	quantitativ	umfangreicheren	Diskursanalysen	(wie	etwa	bei	Höhne,	Kunz	und	Radtke)	bietet	die	Diskurs-
form	Schulbuch	gleichzeitig	den	Zugang	zu	thematisch	anknüpfenden	Texten	über	das	der	Diskursform	eigene	
Strukturelement	des	Inhaltsverzeichnisses	(vgl.	ebd.,	S.	67).	Gleichzeitig	lässt	die	spezifische	Diskursform	Schul-
buch	auch	schon	Aussagen	über	die	Praxisform	(Unterricht)	zu,	in	der	der	Diskurs	auftritt	(vgl.	ebd.).		
61	Höhne	et	al.	(vgl.	1999,	S.	67)	gehen	deshalb	zunächst	auf	die	formalen	Aspekte	(getrennt	von	den	inhaltlichen	
Aspekten)	ein,	weil	sie	dadurch	voreilige	Interpretationen	vermeiden	wollen.	
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Seitenverhältnis	 und	das	 Inhaltsverzeichnis	 dahingehend	befragt	werden,	welche	Relevanz	
dem	Thema	Migrationsgeschichte	in	den	entsprechenden	Lehrwerken	beigemessen	wird	(vgl.	
Höhne	2003a,	S.	399).		
Auf	der	inhaltlichen	Ebene	zeichnet	sich	die	tDA	durch	ein	reiches	textlinguistisches,	
strukturalistisches,	 argumentationstheoretisches,	 semantisches	 und	 semiotisches	 Instru-
mentarium	aus	(vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	34).	Die	Autoren	selbst	stellten	jedoch	fest,	
dass	das	von	ihnen	erstellte	Analyseschema	(vgl.	ebd.,	S.	35)	nicht	für	jedes	Dokument	„kano-
nisch“	(ebd.)	durchlaufen	werden	kann,	sondern	jeweils	an	das	Dokument	angepasst	werden	
muss.62		
Den	ersten	Schritt	auf	der	 inhaltlichen	Analyseebene	bildet	die	Delinearisierung	der	
einzelnen	Dokumente	einer	Schulbuch-	bzw.	Lehrwerkseite,	die	sowohl	einzeln	als	auch	in	ih-
rer	Beziehung	zueinander	zu	untersuchen	sind	(Texte	mit	Texten,	Texte	mit	Bildern,	Bilder	mit	
Bildern)	 (vgl.	ebd.,	S.	36).	Die	delinearisierte	Betrachtung	von	Bildern,	Texten	und	Grafiken	
erfolgt,	„um	mögliche	Kontexte,	Verweise	und	Anschlüsse	an	das	Rezipientenvorwissen	sicht-
bar	zu	machen.“	(ebd.).	Teil	der	Deliniearisierung	ist	außerdem	die	strukturalistische	Opera-
tion,	verstanden	als	das	freie	Zerlegen	und	Neuzusammensetzen,	das	Hinzufügen	und	Weglas-
sen	 von	 Text-/Bild-/Wort-Elementen,	 wodurch	 Vereindeutigungen	 und	 Selektionsprozesse	
deutlich	werden	sollen	(vgl.	ebd.).	Ähnlich	wie	bei	Anja	Ucharim	(vgl.	2011,	S.	178)	wird	auch	
in	der	vorliegenden	Arbeit	das	Aufwand-Nutzen-Verhältnis	der	strukturalistischen	Operation	
als	unverhältnismäßig	erachtet	und	deshalb	im	Rahmen	der	Analyse	nicht	berücksichtigt.		
Für	die	Analyse	der	textimmanenten	Zusammenhänge	richtet	sich	der	Fokus	vor	allem	
auf	 Kohäsionsmittel,	 die	 sich	 auf	 der	 Textoberfläche	 in	 Form	 von	 „Rekurrenzen	 (variierte,	
identische,	 partielle	 Wiederholungen),	 Paraphrasen,	 Pro-Formen,	 Ellipsen,	 Konjunktionen,	
Intonation	und	Wortstellung“	(vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	37)	abbilden.	Außerdem	kann	
mittels	der	Untersuchung	von	 Isotopien	versucht	werden,	 semantische	Verknüpfungen	auf	
der	Textoberfläche	herauszuarbeiten.	63	Für	das	Sichtbarmachen	von	Zusammenhängen	über	
																																																						
62	Es	ist	jedoch	der	Kritik	Anja	Ucharims	(vgl.	2011,	S.	175)	zuzustimmen,	wenn	sie	an	den	bei	Höhne	et	al.	(vgl.	
2005,	 S.	 35)	 aufgelisteten	 Analyseschritten	 bemängelt,	 dass	 oftmals	 nicht	 deutlich	 zwischen	 Unter-
suchungsgegenstand	 und	 -verfahren	 unterschieden	werde.	 Kohärenz	 und	 Präsupposition	 bilden	 bspw.	 einen	
Untersuchungsgegenstand,	der	 jeweils	u.	a.	mittels	einer	Argumentationsanalyse	als	Untersuchungsverfahren	
analysiert	werden	kann,	was	lediglich	aus	den	Erläuterungen,	nicht	aber	aus	der	Übersicht	bei	Höhne	et	al.	(ebd.)	
klar	hervorgehe	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	175).	Ähnliches	gilt	laut	Ucharim	(vgl.	ebd.)	für	das	Isotopie-Konzept.	
63	Die	Analyse	von	Isotopien	bezieht	sich	auf	das	Aufspüren	„gemeinsame[r]	semantische[r]	Achsen	zwischen	
Lexemen“	(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	39).	So	lassen	sich	Oppositionsbeziehungen	und	Differenzensetzungen	
offenlegen.	Die	Oppositionsbeziehung	setzt	dabei	jedoch	mindestens	ein	gemeinsames	Merkmal	(z.	B.	Nationali-
tät)	voraus,	in	dem	sich	die	Merkmalsträger	unterscheiden	können	(z.	B.	deutsch	vs.	türkisch)	(vgl.	ebd.,	S.	40).	
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den	Text	hinaus	richtet	sich	der	analytische	Fokus	auf	das	präsupponierte	Wissen,	also	das	im	
Diskurs	zirkulierende	Wissen,	dass	der	Model-Leser	anbringen	muss,	um	den	Text	zu	verste-
hen.	Um	dieses	 implizite	Wissen	explizit	und	die	einem	Text	zugrundeliegenden	Prämissen	
sichtbar	zu	machen,	verweisen	Höhne	et	al.	(vgl.	ebd.)	auf	das	Konzept	der	Präsupposition,	
welches	durch	die	Argumentationsanalyse	sichtbar	gemacht	werden	könne.	In	der	vorliegen-
den	Analyse	wird	vor	allem	darauf	fokussiert,	welche	Präsuppositionen	und	welche	semanti-
schen	Verknüpfungen	den	Diskursfragmenten	inhärent	sind.	Des	Weiteren	wird	die	themati-
sche	 Richtung	 eines	 Diskurses	 durch	 Differenzsetzungen	 und	 Prädikationen	 maßgeblich	
beeinflusst.	 Differenzsetzungen,	 u.	 a.	 auf	 der	 Wort-,	 Phrasen-,	 Bild-	 und	 Sequenzebene	
selegieren	semantisch	und	durch	Prädikationen	werden	bestimmte	Koppelungen	hergestellt	
(vgl.	ebd.,	S.	39).		
Neben	der	Textanalyse	wird	auch	die	Relevanz	der	Analyse	von	Bildern	in	Schulbüchern	
bzw.	Lehrwerken	betont.	Bildern	komme	ebenso	wenig	wie	dem	Layout	eine	reine	illustrative	
Funktion	zu.	Genauso	wie	Textdokumente	übermitteln	bzw.	präsupponieren	sie	spezifische	
Wissensbestände,	die	es	mittels	des	methodischen	Verfahren	 sichtbar	 zu	machen	gilt	 (vgl.	
Ucharim	2011,	S.	172).	Da	Bilder	und	Zeichnung	innerhalb	von	Lehrwerken	durch	eine	eher	
geringe	Komplexität	gekennzeichnet	sind,	reduziert	Ucharim	das	komplexe,	an	Umberto	Ecco	
orientierte	 Bildanalyseverfahren	der	 tDA	 (vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 41–44)	 auf	 die	
analytische	 Unterscheidung	 von	 nicht-kodierter	 und	 kodierter	 bildlicher	 Botschaft.	 Diese	
Unterscheidung	geht	auf	Roland	Barthes	zurück,	und	besagt,	dass	das	auf	einem	Bild	Darge-
stellte	zunächst	 für	sich	selbst	steht,	darüber	hinaus	 jedoch	durch	Konnotationen	auch	auf	
eine	symbolische	Bedeutung	oder	Wertung	verweise	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	171).	Bilder	stehen	
in	 Lehrwerken	 außerdem	 nicht	 isoliert,	 sondern	 in	 einem	 „komplexen	 funktionalen	
Zusammenhang	 mit	 den	 Texten,	 sodass	 auch	 eine	 Untersuchung	 der	 Text-Bild-Relation	
erforderlich	ist.“	(ebd.,	S.	173).	Der	Text	hat	„gegenüber	dem	grundsätzlich	vieldeutigen	Bild	
die	klare	Funktion	der	Vereindeutigung	inne,	indem	er	die	Aufmerksamkeit	der	Rezipierenden	
auf	bestimmte	Bildelemente	lenkt	und	hierdurch	die	Interpretation	steuert.“	(ebd.).	
	
																																																						
Möglicherweise	lassen	sich	in	der	Analyse	weitere	Koppelungen	an	das	Merkmal	finden	und	sich	somit	ein	Netz-
werk	aus	semantischen	Koppelungen	sichtbar	machen.	Ucharim	(vgl.	2011,	S.	175)	stellt	bezüglich	der	Darstellun-
gen	des	Isotopie-Konzepts	bei	Höhne	et	al.	(2005)	einige	Unklarheiten	fest,	da	Isotopien	hier	sowohl	für	die	Ana-
lyse	der	 intra-	als	auch	der	 interdiskursiven	Ebene	herangezogen	werden.	Sie	spricht	sich	hingegen	klar	dafür	
aus,	Isotopien	auf	der	reinen	Textoberfläche	zu	betrachten	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	175).	
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4. Gütekriterien	und	Einschränkungen	der	Aussagekraft	der	Ergebnisse		
	
Auch	 wenn	 die	 tDA	 eher	 zu	 den	 rekonstruktiven	 als	 zu	 den	 klassisch	 hermeneutisch	
textauslegenden	 Verfahren	 gehört,	 so	 gelten	 auch	 hier	 die	 für	 die	 qualitative	 Forschung	
grundlegenden	Gütekriterien,	nämlich	die	Herstellung	von	Transparenz	und	intersubjektiver	
Nachvollziehbarkeit	(vgl.	ebd.,	S.	41).	Diesen	wird	der/die	Forschende	dadurch	gerecht,	indem	
er	mittels	des	überwiegend	textlinguistischen	Vorgehens	der	tDA	die	Ergebnisse	der	Analyse	
überwiegend	an	den	Text	zurückbindet.	Der/die	Forschende	ist	dabei	in	hohem	Maße	in	die	
Analyse	und	die	dementsprechenden	Ergebnisse	involviert.	
„Forscherinnen	sind	qua	Vorwissen	stets	ein	Teil	der	Diskurse,	die	sie	untersuchen,	so	daß	[sic]	die	Zirkel-
strukturen	des	Erkennens	und	Verstehens	nur	zu	reflektieren,	nicht	aber	‚aufzulösen‘	sind.	Eine	‚exzentri-
sche	Positionalität‘	des	Forschersubjekts	hinsichtlich	des	Diskurses	ist	nicht	möglich,	was	bedeutet,	daß	
[sic]	es	keinen	absoluten	Nullpunkt	der	 Interpretation	gibt,	 von	dem	aus	die	Analyse	 zu	 starten	wäre.	
Insofern	bleibt	auch	die	Diskursanalyse	im	Bereich	der	hermeneutischen	Verfahren.	Darüber	hinaus	ist	
jede	Art	der	thematischen	Auswahl	beobachtungsabhängig.“	(Höhne/Kunz/Radtke	1999,	S.	62).	
Eine	Möglichkeit,	die	Ergebnisse	der	tDA	zu	validieren,	böte	die	Diskussion	der	Analyseergeb-
nisse	mit	anderen	Forschenden	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	176).	Diesem	Validierungsschritt	kann	
aufgrund	der	begrenzten	Kapazität	der	vorliegenden	Arbeit	nicht	nachgegangen	werden.64		
Des	Weiteren	muss	das	angestrebte	Ziel	und	auch	das	methodische	Vorgehen	in	der	
vorliegenden	Arbeit	aufgrund	 ihres	wesentlich	geringeren	Umfangs	 im	Vergleich	zu	Höhne,	
Kunz	und	Radtke	(1999,	2005)	und	Ucharim	(2011)	eingeschränkt	werden.	So	kann	es	weder	
das	 Ziel	 sein,	 die	 Typizität	 von	 thematischen	Diskursen	 noch	 kulturelle	 Deutungsmuster	 in	
thematischen	 Diskursen	 auszumachen.	 Vielmehr	 kann	 durch	 die	 Analyse	 der	 ‚Strukturen	
erster	 Ordnung‘	 auf	 der	 Textoberfläche	 der	 Lehrwerke	 für	 Orientierungskurse	 danach	 ge-
schaut	werden,	welche	semantischen	(und	teilweise	widersprüchlichen)	Verknüpfungen	hier	
bezüglich	 des	 Diskurses	 rund	 um	 das	 Thema	 »Einwanderungsland«,	 »GastarbeiterIn«	 und	
Migrationsgeschichte	konstruiert	werden	und	welche	diskursiven	Anschlüsse	sich	durch	das	
Explizit-Machen	 präsupponierten	Wissens	 zum	 »Gastarbeiter«-	 und	 Einwanderungsdiskurs	
über	das	Lehrwerk	hinaus	ergeben.	Insgesamt	kann	für	die	Ergebnisse	der	Analyse	somit	keine	
Wahrheit	oder	gar	Vollständigkeit	beansprucht	werden.	
	 	
																																																						
64	Dennoch	merkt	auch	hier	Ucharim	an,	dass	mit	diesem	Schritt	Subjektivität	nicht	gänzlich	ausgeschlossen,	
sondern	vielmehr	potenziert	werde	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	176).	
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V	Analyse		
	
1. Anmerkungen	zur	Vorgehensweise	im	Rahmen	der	Analyse	
	
Zunächst	soll	in	Anlehnung	an	das	im	vorherigen	Kapitel	beschriebene	Vorgehen	bei	Höhne,	
Kunz	 und	 Radke	 der	 thematische	 Diskurs	 für	 die	 Analyse	 ausgewählter	 Lehrwerke	 für	
Orientierungskurse	 festgelegt	 werden	 (vgl.	 Kapitel	 V/2).	 Darauf	 folgt	 der	 erste	 globale	
Analyseschritt:	die	Korpuserstellung.	Dabei	werden	sämtliche	aktuell	zugelassenen	Orientie-
rungskurs-Lehrwerke	bezüglich	darin	vorkommender	Diskursdokumente	wie	z.	B.	thematisch	
passende	Lektionen,	Bilder	und	Texte	untersucht.	Aus	dem	gesichteten	Material	muss	schließ-
lich	eine	dem	begrenzten	Rahmen	der	vorliegenden	Arbeit	angemessene	Auswahl	getroffen	
und	begründet	werden	(vgl.	Kapitel	V/3).	
In	die	Analyse	einbezogen	werden	 lediglich	 zwei	 Lehrwerke	 für	Orientierungskurse:	
„100	 Stunden	 Deutschland“	 und	 „Zur	 Orientierung“.	 Die	 aus	 diesen	 Lehrwerken	 für	 den	
Analysekorpus	 ausgewählten	 Seiten/Lektionen/Texte/Bilder	 werden	 zunächst	 anhand	 des	
methodisch-analytischen	Instrumentariums	der	thematischen	Diskursanalyse	untersucht	(vgl.	
Kapitel	V/4	und	Kapitel	V/5)	Die	Lehrwerke	sind	jeweils	unterschiedlich	strukturiert,	d.	h.	sie	
unterscheiden	 sich	einerseits	 im	Aufbau	des	Geschichtsmoduls	und	andererseits	 in	der	 in-
haltlichen	Gestaltung	der	jeweils	für	die	vorliegende	Analyse	in	Betracht	zu	ziehenden	Lehr-
werkseiten.	Dies	spiegelt	sich	zwangsläufig	in	der	Strukturierung	und	uneinheitlichen	Kapitel-
benennung	 der	 vorliegenden	 Analyse	 wider.	 Während	 im	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	
Deutschland“	verschiedene	Lektionen	des	Geschichtsmoduls	mit	ihrem	jeweiligen	Bezug	zum	
thematischen	Diskurs	der	vorliegenden	Analyse	in	den	Blick	geraten,	so	liegt	der	Fokus	beim	
Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	eher	auf	unterschiedlichen	Aufgabenstellungen	ein	und	dersel-
ben	 Lektion.	Des	Weiteren	 ist	 es	 an	manchen	 Stellen	 unumgänglich,	 einzelnen	 Elementen	
(Texten,	Bildern,	Überschriften)	einer	Lehrwerkseite	bzw.	-lektion	ein	eigenes	Kapitel	zu	wid-
men.	Im	Rahmen	des	methodischen	Zugangs	mittels	der	tDA	stellt	sich	nun	auf	der	Ebene	der	
ausgewählten	Diskursdokumente	die	Frage,	wie	die	darin	explizit	oder	 implizit	enthaltenen	
migrationsgeschichtliche	 »Erinnerungs(w)orte«	 wie	 bspw.	 »Einwanderungsland«,	
»Integration«	und	»GastarbeiterIn«	diskursiv	konstruiert	werden.	Der	analytische	Fokus	rich-
tet	sich	somit	auf	die	gezielte	Selektion,	auf	spezielle	Rahmungen,	Kontextualisierungen	und	
Attribuierungen	besagter	umkämpfter	Begriffe	und	»Erinnerungs(w)orte«	sowie	auf	sprachli-
che	 und	 mediale	 Gestaltungsmittel,	 die	 für	 deren	 Perspektivierung	 und	 Inszenierung	
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verwendet	werden.	Dabei	spielt	auch	der	didaktische	Umgang	mit	den	migrationsgeschicht-
lichen	»Erinnerungs(w)orten«	eine	Rolle	und	fordert	somit,	Aufgabenstellungen	und	Arbeits-
aufträge	in	die	Analyse	einzubeziehen.	Des	Weiteren	sollen	auch	Anweisungen	und	didakti-
sche	Kommentare,	die	Lehrkräfte	für	Orientierungskurse	aus	möglichen	Lehrerhandbüchern	
entnehmen	können,	in	die	Analyse	einfließen.		
Anschließend	an	die	diskursanalytische	Untersuchung	der	Lehrwerke	bzw.	der	daraus	
entnommenen	 Diskursdokumente	 sollen	 die	 Ergebnisse	 vor	 dem	 Hintergrund	 der	 erinne-
rungs-	und	gedächtnistheoretischen	und	der	migrationspädagogischen	Überlegungen	aus	den	
Kapiteln	II	und	III	bzw.	der	entsprechend	in	Kapitel	III/4.2	zu	diesen	Bereichen	formulierten	
Forschungsfragen	 ausgewertet	werden	 (vgl.	 Kapitel	 V/6).	 Dabei	 geht	 es	 bspw.	 darum,	 die	
migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	der	Lehrwerke	dezidiert	als	migrationsgeschichtliche	
»Erinnerungsorte«	-	bzw.	»-worte«	zu	betrachten	und	sie	daraufhin	zu	befragen,	welche	Wir-
kung	 sie	 auf	die	 kollektiven	Selbstverständigungsdiskurse	der	Gegenwart	 in	der	deutschen	
»Einwanderungsgesellschaft«	haben	und	welche	gesellschaftlichen	Zugehörigkeitsordnungen	
damit	diskursiv	(re)konstruiert	werden.		
	
2. Vorüberlegungen	zum	thematischen	Diskurs	
	
Am	Anfang	jeder	Forschung	steht	die	Frage	nach	der	Gegenstandsbestimmung	und	danach	
die	Frage	nach	der	Gegenstandsbearbeitung	(vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	45).	Mit	dem	
im	 ersten	 Themenabschnitt	 der	 Arbeit	 beschriebenen	 Diskurs	 um	 den	 Begriff	 »Ein-
wanderungsland«	wurde	der	Gegenstand	bereits	bestimmt	und	thematisch	eingegrenzt.	Ähn-
lich	der	Untersuchung	von	Höhne	et	al.	(1999,	2005)	und	Ucharim	(2011)	wird	in	der	vorliegen-
den	Arbeit	 der	Diskurs	 um	den	umkämpften	Begriff	 »Einwanderungsland«	 als	 heuristische	
Analysekategorie	und	als	Diskurs	vorausgesetzt.	Des	Weiteren	wird	davon	ausgegangen,	dass	
sich	 im	 Diskurs	 um	 diesen	 Begriff	 implizite	 und	 explizite	 Verknüpfungen	 zu	 konkreten	
migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungs(w)orten«	ergeben,	die	den	abstrakten	Begriff	»Ein-
wanderungsland«	inhaltlich	ausfüllen.	Dazu	zähle	ich	Begriffe	wie	»GastarbeiterIn«,	die	in	der	
Migrationsgeschichte	Deutschlands	 eine	prominente	Rolle	 einnehmen.	 Ebenso	 zählen	 zum	
thematischen	Diskurs	Konzepte	wie	»Integration«,	welches	ebenfalls	eine	migrationshistori-
sche	und	gegenwartsrelevante	Komponente	im	Diskurs	um	das	»Einwanderungsland«	bildet.		
Der	Diskurs	wird	außerdem	ebenso	wie	in	der	tDA	als	institutionalisierte	Zeichenpraxis	
aufgefasst,	in	der	die	„Regeln,	Regulierungen	und	Regelmäßigkeiten,	in	denen	ein	dominantes	
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soziokulturelles	Wissen	in	unterschiedlichen	mündlichen	und	schriftlichen	Manifestationsfor-
men	 artikuliert	 wird	 (Diskurs-als-Praxis)“	 (Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 30)	 zum	 Ausdruck	
kommen.	Es	wird	weiterhin	davon	ausgegangen,	„daß	[sic]	thematische	Diskurse	nicht	offen	
und	 für	 alle	 sichtbar	 vorliegen,	 sondern	 rekonstruiert	werden	müssen.	 Dabei	 besitzen	 die	
quer-	oder	interdiskursiven	Relationen	wie	auch	die	impliziten	Anteile	diskursive	Funktionen.	
Erst	in	der	Rekonstruktion	wird	ex	post	sichtbar,	welche	Elemente	einen	Diskurs	konstituie-
ren.“	(ebd.,	S.	30f.	Hervorhebung	im	Original,	HMK).	Dabei	bleibt	im	Rahmen	der	Analyse	stets	
die	 Möglichkeit	 bestehen,	 sich	 durch	 das	 „Material	 ‚belehren‘	 zu	 lassen“	 (ebd.,	 S.	 47	
Hervorhebung	im	Original,	HMK).	
Nun	gilt	es,	diesen	Gegenstand	zum	Zweck	der	Analyse	nachvollziehbar	einzugrenzen.	
Im	 Fall	 der	 vorliegenden	 Untersuchung	 soll	 der	 thematische	 Diskurs	 zum	 Begriff	 »Ein-
wanderungsland«	innerhalb	von	Lehrwerken	für	Orientierungskurse	untersucht	werden	(zur	
weiteren	konkreten	Eingrenzung	vgl.	das	folgende	Kapitel	zur	Korpuserstellung).		
Das	weitere	Vorgehen	im	Rahmen	der	Methode	verlangt	es,	den	thematischen	Diskurs	
durch	 die	 Analyse	 einzelner	 Diskursdokumente	 und	 Fragmente	 aufzuspüren.65	 Es	 wird	
angenommen,	dass	die	im	Lehrwerk	erkennbaren	Diskursfragmente	und	Diskursdokumente	
Teile	eines	dem	Untersuchungsgegenstand	übergeordneten	Diskurses	sind.	Da	sich	Diskurse	
kaum	in	ihrer	Fülle	erfassen	lassen,	erfolgt	die	Analyse	des	Diskurses	über	die	Analyse	einzel-
ner	Diskursfragmente.66	Diese	Diskursfragmente	und	-dokumente	sollten	in	einem	semanti-
schen	Bezug	zum	Diskurs	stehen.	Da	in	der	vorliegenden	Arbeit	der	thematische	Diskurs	zum	
»Einwanderungsland«	 vor	 allem	 im	 Umfeld	 seiner	 migrationsgeschichtlichen	 Bezüge	
analysiert	werden	soll,	gelten	folgende	Begriffe	–	die	sich	teilweise	aus	einer	ersten	Durchsicht	
der	 Lehrwerke	 selbst	 ergeben	 haben,	 als	 Schlüsselbegriffe	 für	 die	 Korpuserstellung:	
»Einwanderungsland«,	 Migration,	 Geschichte	 der	 Migration,	 »deutsche	 Geschichte«,	 »In-
tegration«,	»Migrationshintergrund«,	MigrantIn,	»AusländerIn«,	»GastarbeiterIn«,	»Vertrags-
arbeiterIn«,	»Kultur«,	»Identität«.	
																																																						
65	Die	beiden	Begriffe	werden	wie	bei	Höhne	et	al.	(vgl.	2005:46)	in	ihrer	alltagsprachlichen	Verwendung	verstan-
den.	
66	Es	kann	jedoch	nicht	Ziel	der	vorliegenden	Arbeit	sein,	den	thematischen	Diskurs	in	den	entsprechenden	Lehr-
werken	in	der	Fülle	seiner	Erscheinungsmöglichkeiten	im	Einzelnen	zu	analysieren	und	damit	möglichst	vollstän-
dig	zu	rekonstruieren.	Hier	grenzt	sich	die	vorliegende	Arbeit	also	bezüglich	des	Umfangs	deutlich	von	anderen	
Arbeiten	wie	etwa	der	umfangreichen	Untersuchung	von	Höhne	et	al.	(2005)	oder	Ucharim	(2011)	ab.		
	
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
	 69	
Ebenso	wie	Höhne	et	al.	(vgl.	ebd.,	S.	31)	gehe	ich	davon	aus,	dass	Thematisierungen	
des	Diskurses	und	der	dazugehörenden	Schlüsselbegriffe	auf	drei	Wegen	erfolgen	können.	
Möglich	ist	zunächst	eine	explizite	Thematisierung,	d.	h.	dem	Thema	wird	eine	eigene	Lernein-
heit	zugeordnet,	bzw.	ein	eigenes	Kapitel,	eine	eigene	Gliederungsstufe.	Damit	wären	mögli-
che	Diskursdokumente	über	das	Inhaltsverzeichnis	oder	das	Register	auffindbar.	Des	Weiteren	
ist	nach	impliziten	Thematisierungen	in	den	Lehrwerken	zu	suchen,	d.	h.	das	Thema	taucht	im	
Rahmen	anderer	Kapitel	auf,	wird	aber	aus	dem	Inhaltsverzeichnis	und	dem	Register	allein	
nicht	 sichtbar.	 Die	 letzte	Möglichkeit	 besteht	 darin,	 dass	 der	 Diskurs	 bzw.	 das	 Thema	 als	
thematische	Subsumption	auftaucht.	Damit	gemeint	ist	eine	minimale	Form	der	Thematisie-
rung	des	Diskurses,	bspw.	in	einzelnen	Textpassagen	oder	Bildern.	Generell	gilt:	
„Die	erste	Festlegung	des	Materials	und	die	Bestimmung	seiner	thematischen	Rahmung	haben	deshalb	
immer	vorläufigen	Charakter	und	bilden	die	Ausgangpunkte	der	weiteren	Untersuchung.	Die	Bestätigung	
dieser	Vorannahmen,	die	Zweckmäßigkeit	und	Tragfähigkeit	der	Materialauswahl	ist	folglich	immer	auch	
ein	Froschungsergebnis.“	(Höhne	et	al.	2005:46f,	Hervorhebung	im	Original,	HMK)	
Durch	 die	 Offenlegung	 dieser	 Umstände	werde	 deutlich,	 dass	 Forschung	 und	 Forschungs-
ergebnisse	immer	„theorie-,	kategorie-	und	beobachterabhängig	sind“	(ebd.,	S.	47).	
	
3. Korpuserstellung	
	
Das	Bundesamt	für	Migration	und	Flüchtlinge	führt	auf	der	aktuellen	Liste	zugelassener	Lehr-
werke	 für	 Orientierungskurse	 fünf	 verschiedene	 Titel	 (Bundesamt	 für	 Migration	 und	
Flüchtlinge	2018).	Alle	Lehrwerke	sind	formell	bereits	an	die	gesetzlichen	Veränderungen	des	
Jahres	2016	angepasst,	mit	denen	der	Stundenumfang	des	Orientierungskurses	von	60	UE	auf	
100	UE	erhöht	wurde.		
Eine	erste	grobe	Durchsicht	aller	fünf	Lehrwerke	hat	gezeigt,	dass	die	Lehrwerke	trotz	
der	curricularen	Vorgaben,	die	maßgeblich	zur	einheitlichen	Strukturierung	der	 Inhalte	der	
Lehrwerke	beitragen,	zumindest	bei	der	didaktischen	Aufbereitung	der	curricular	vorgegebe-
nen	Inhalte	sehr	unterschiedliche	Wege	gehen.	Da	sich	die	Analyse	der	vorliegenden	Arbeit	
aus	Gründen	der	begrenzten	Kapazität	auf	lediglich	zwei	Lehrwerke	aus	dieser	Liste	beschrän-
ken	musste,	sollten	sich	die	gewählten	Lehrwerke	in	der	inhaltlichen	Aufbereitung	der	im	Fo-
kus	stehenden	Migrationsgeschichte	möglichst	unterscheiden.	In	die	nähere	Auswahl	für	eine	
detaillierte	 Analyse	 gelangten	 deshalb	 die	 folgenden	 zwei	 Lehrwerke:	 „100	 Stunden	
Deutschland“	 (2017,	Ernst	Klett	 Sprachen)	 in	der	ersten	Auflage	und	das	wesentlich	ältere	
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Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	(2017,	Hueber	Verlag)	in	der	siebten	Auflage.67	Die	zeitliche	Dis-
tanz	der	Erstveröffentlichungen	der	Lehrwerke	(2017	und	2006)	spiegelt	sich,	wie	die	detail-
lierte	 Analyse	 zeigen	 wird,	 deutlich	 auf	 der	 inhaltlich-gestalterischen	 Ebene	 wider.	 Des	
Weiteren	werden	 in	den	Analysekorpus	auch	die	 Lehrerhandbücher	der	beiden	Lehrwerke	
aufgenommen,	sofern	sie	Aufschluss	bezüglich	der	Arbeit	mit	dem	Lehrwerkskapiteln	geben	
bzw.	Zusatzmaterial	dazu	liefern.		
Nach	der	Auswahl	der	beiden	Lehrwerke	wurden	im	nächsten	Schritt	der	Korpuserstel-
lung	beide	Lehrwerke	nochmals	durchgeschaut	und	zunächst	grob	auf	mögliche	Diskursdoku-
mente	bzw.	-fragmente,	die	für	eine	nähere	Analyse	in	Betracht	zu	ziehen	wären,	hin	unter-
sucht.	 Die	 grundlegend	 am	 Curriculum	 für	 den	 Orientierungskurs	 (vgl.	 BAMF	 2017,	 S.	 12)	
ausgerichtete	Struktur	aller	Orientierungskurs-Lehrwerke	–	also	die	Dreiteilung	in	das	Modul	
I	zu	‚Politik	in	der	Demokratie‘,	Modul	II	zu	‚Geschichte	und	Verantwortung‘	sowie	Modul	III	
zu	‚Mensch	und	Gesellschaft‘	legte	es	nahe,	den	hier	fokussierten	thematischen	Diskurs	des	
»Einwanderungslands«	Deutschland	mit	seinen	migrationsgeschichtlichen	Bezügen	und	den	
dazu	festgelegten	Schlüsselbegriffen	(vgl.	Kapitel	V/1.1)	vor	allem	im	Modul	II	aufzuspüren.68	
Es	stellte	sich	bei	der	Durchsicht	der	Lehrwerke	 jedoch	heraus,	dass	sich	das	 im	Fokus	ste-
hende	 Thema	 des	 »Einwanderungslandes«	 und	 bzw.	 der	 daran	 geknüpften	Migrationsge-
schichte	nicht	allein	auf	die	Kapitel	 zu	diesen	Modulen	beschränkt,	 sondern	an	vielen	ver-
schiedenen	Stellen	auch	in	Modul	I	und	III	vorkommt.	Aus	forschungspraktischen	Gründen	–	
dem	vergleichsweise	kleinen	Umfang	der	Analyse	und	der	klaren	Nachvollziehbarkeit	–	wer-
den	die	zu	analysierenden	Dokumente	bzw.	Diskursfragmente	jedoch	ausschließlich	den	Kapi-
teln	des	Moduls	II,	die	explizit	dem	Thema	Geschichte	bzw.	Migrationsgeschichte	gewidmet	
sind,	entnommen.	69	
																																																						
67	Dass	das	Lehrwerk	 in	 siebter	und	scheinbar	erweiterter	Auflage	vermutlich	kaum	signifikante	Änderungen	
bzw.	Anpassungen	des	 Inhaltes	 im	Vergleich	zur	ersten	Auflage	von	2006	erfahren	hat,	 lässt	die	Vergabe	der	
gleichbleibenden	 ISBN	 für	 die	 unterschiedlichen	 Auflagen	 vermuten.	 Laut	 https://www.german-
isbn.de/isbn/faq/	 ändert	 sich	 die	 ISBN	 nur	 bei	 inhaltlichen	 Änderungen.	 Eine	 vergleichende	 Durchsicht	 der	
dritten	 (2009)	 und	 siebten	 Auflage	 (2017)	 des	 Lehrwerks	 „Zur	 Orientierung“	 bestätigt	 diese	 Vermutung	
zumindest	für	das	Modul	zu	„Geschichte	und	Verantwortung“	und	der	darin	enthaltenen	Lektion	zur	„Geschichte	
der	Migration	nach	Deutschland“.		
68	 Die	 entsprechend	 ausgewählten	 Lehrwerkseiten	 sowie	 dazu	 gehörige	 didaktische	 Kommentare	 in	 Lehrer-
handbüchern	können	in	Form	von	Scans	im	Anhang	der	vorliegenden	Arbeit	eingesehen	werden,	sofern	sie	nicht	
online	verfügbar	sind.	In	der	späteren	Analyse	wird	jedoch	nicht	auf	Anhänge,	sondern	die	jeweiligen	Lehrwerke,	
Handbücher	und	Online-PDFs	selbst	verwiesen.	
69	Für	die	 interpretative	Auslegung	der	Texte,	Bilder	und	Gestaltungselemente	der	Lehrwerke	werden	jedoch	
auch	stellenweise	weitere	Texte,	die	in	expliziten	Zusammenhang	mit	den	Orientierungskursen	stehen,	einbezo-
gen.	Dazu	 zählen	 z.	 B.	 das	 Zuwanderungsgesetz,	 die	 Integrationskursverordnung	oder	 das	 Konzept	 für	 einen	
bundesweiten	Integrationskurs	sowie	das	Curriculum	für	einen	bundesweiten	Integrationskurs.	
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Die	Eingrenzung	des	Korpus	auf	einige	wenige	Dokumente	bzw.	Diskursfragmente	aus	
diesen	Modulen	ist	ebenfalls	dem	vergleichsweise	geringen	Umfang	der	vorliegenden	Arbeit	
geschuldet,	kann	aber	mit	Höhne	et	al.	(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	46)	auch	folgenderma-
ßen	 begründet	 werden.	 Sie	 gehen	 davon	 aus,	 dass	 sich	 über	 die	 Analyse	 einzelner	
Diskursfragmente	schrittweise	ein	Bild	über	den	allgemeinen	Diskurs	ergibt:		
„[...]	das	Allgemeine	im	Sinne	von	‚das	Typische‘	(des	Diskurses)	findet	sich	im	Besonderen,	d.	h.	in	seinen	
Fragmenten	wieder.	Es	liegt	empirisch	in	Textform	vor.	Ein	kohärenter	Diskurs	wird	demnach	theoretisch	
vorausgesetzt	als	eine	spezifische	Ordnung,	welche	es	aber	aufzuzeigen	und	zu	belegen	gilt.	Das,	was	der	
interessierende	 Diskurs	 ist,	 wird	 daher	 durch	 die	 Untersuchung	 des	Materials	 selbst	 mit	 festgelegt.“	
(Hervorhebung	und	Ergänzungen	im	Original,	HMK).	
Die	vorliegende	Arbeit	beansprucht	zudem	nicht,	einen	Diskurs	in	seiner	Komplexität	vollstän-
dig	nachzuzeichnen.	Vielmehr	ist	das	Forschungsprojekt	auch	als	Versuch	zu	verstehen,	den	
Forschungsgegenstand	unter	verschiedenen	theoretischen	Perspektiven	zu	erkunden	und	die	
Möglichkeiten	der	Methode	der	thematischen	Diskursanalyse	(tDA)	versuchsweise	auf	diesen	
Gegenstand	anzuwenden.	
	
4. Analyse	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“		
	
Zuerst	 sollen	Diskursdokumente	aus	dem	Modul	 II	 zu	 „Geschichte	und	Verantwortung“	 im	
Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	untersucht	werden.	In	den	ersten	beiden	Kapiteln	soll	
auf	die	besondere	Form	und	Rahmung	des	Geschichtsmoduls	im	vorliegenden	Lehrwerk	ein-
gegangen	werden.	Dies	beinhaltet	sowohl	die	Analyse	einzelner	Elemente	der	Einstiegsseite	
in	das	Modul	II	(vgl.	Kapitel	V/4.1)	als	auch	einer	weiteren	Doppelseite,	auf	der	eine	Art	Meta-
erzählung	initiiert	wird,	in	die	die	weiteren	Geschichtslektionen	eingebunden	sind	(vgl.	Kapitel	
V/4.2).		
Erst	danach	beginnt	im	Lehrwerk	explizit	die	Auseinandersetzung	mit	verschiedenen	
Geschichtsthemen	in	unterschiedlichen	Lektionen,	die	meist	über	eine	Doppelseite	reichen.	
Davon	kommt	für	die	vorliegende	Analyse	vor	allem	die	Lektion	unter	der	Überschrift	„Ge-
schichte	 beginnt	 heute“	 in	 Frage,	 in	 der	 das	 migrationsgeschichtliche	 Thema	 der	
»GastarbeiterInnen«70	verhandelt	wird	(vgl.	Kapitel	V/4.3).	Die	für	den	thematischen	Diskurs	
																																																						
70	Im	entsprechenden	Lehrewerktext	werden	zwar	nur	»Gastarbeiter«	und	keine	»Gastarbterinnen«	explizit	er-
wähnt	 (vgl.	 dazu	 Kapitel	 4.3.2).	 Dies	 scheint	mitunter	 der	 pragmatischen	 Sprachregelung	 in	 den	 Lehrwerken	
geschuldet	 zu	 sein.	 Es	weist	 aber	 auch	auf	den	Umstand	hin,	 dass	die	 Erfahrungen	 von	»Gastarbeiterinnen«	
prinzipiell	eine	Leerstelle	in	den	meisten	migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	der	Einwanderungsgeschichte	
bilden(vgl.	Mattes	2005).	Dass	trotzdem	beide	Geschlechter	gemeint	sind,	dafür	spricht	das	in	Kapitel	4.3.4	noch	
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relevanten	Diskursdokumente	dieser	Lektion	werden	jeweils	in	einzelnen	Unterkapiteln	analy-
siert	(vgl.	Kapitel	V/4.3.1–4.3.4).		
	
4.1	Modul	II	–	Einstiegsseite:	„Mein	Bild	von	Deutschland“	
Zu	Beginn	des	Moduls	II	wird	zunächst	auf	einer	Einstiegsseite	versucht,	potentielles	Vorwis-
sen	der	Lernenden	zur	»deutschen	Geschichte«	zu	aktivieren	und	einen	Reflexionsprozess	be-
züglich	der	Funktion	von	Geschichte	für	die	Gegenwart	anzustoßen.	Dies	erfolgt	im	vorliegen-
den	Lehrwerk	z.	B.	durch	Abbildungen	von	»deutschen	Erinnerungsorten«,	deren	Bekanntheit	
zumindest	in	ihrer	ikonografischen	Form	als	fotografische	Abbildung	eines	wichtigen	histori-
schen	Moments	über	die	nationalen	Grenzen	hinaus	vorausgesetzt	wird.	Gezeigt	werden	un-
ter	anderem	der	Bundestag	und	das	Holocaust-Mahnmal	 in	Berlin,	die	Statuen	von	Goethe	
und	Schiller	vor	dem	deutschen	Nationaltheater	in	Weimar	sowie	das	Brandenburger	Tor	mit	
der	‚im	Fall	befindlichen‘	Berliner	Mauer.71	Diese	Orte	werden	jedoch	in	den	Aufgabenstellun-
gen	der	Einstiegsseite	nicht	explizit	in	ihrer	Funktion	als	»Erinnerungsorte«	benannt	oder	gar	
reflektiert.	Vielmehr	wird	inputartig	in	einer	vorgegebenen	und	geschlossenen	stichpunktarti-
gen	 Liste	mit	 nur	 partiellem	 Geschichtsbezug	 („Land	 der	 Dichter	 und	 Denker“,	 „Deutsche	
beschäftigen	sich	viel	mit	ihrer	Vergangenheit“,	(vgl.	Kotas	et	al.	2017,	S.	60f.)	hauptsächlich	
auf	stereotype	Deutschlandbilder	verwiesen,	zu	denen	die	Kursteilnehmenden	in	Bezug	auf	
ihr	eigenes	Bild	von	Deutschland	eine	zustimmende	oder	ablehnende	Haltung	einnehmen	sol-
len	(vgl.	Aufgabe	a	und	c,	ebd.,	S.	61f.).72	Auffällig	ist	die	geschlossene	Form	der	Aufgabe,	die	
dem	didaktischen	Interesse	widerspricht,	das	Vorwissen	und	persönliche	Erfahrungen	aktivie-
rend	einzubeziehen	(vgl.	Wolf	et	al.	2017,	S.	33).	Dennoch	wird	generell	darüber	reflektiert,	
wie	stereotype	(Geschichts-)Bilder	der	Kursteilnehmenden	über	Deutschland	konstituiert	sind	
und	aus	welchen	Quellen,	welchen	Medien,	welchen	sozialen	Bezügen	diese	Bilder	resultieren	
																																																						
näher	 zu	 analysierende	historische	 Foto,	 auf	 dem	überwiegend	 Frauen	bzw.	 »Gastarbeiterinnen«	 abgebildet	
sind.	In	der	vorliegenden	Arbeit	soll	mit	dem	Binnen-I	die	Berücksichtigung	sowohl	des	männlichen	als	auch	des	
weiblichen	Geschlechts	zumindest	sprachlich	explizit	hervorgehoben	werden,	ohne	das	damit	beabsichtigt	wird,	
die	aller	Wahrscheinlichkeit	nach	unterschiedlichen	Erfahrungen	von	eingewanderten	Männern	und	Frauen	zu	
nivellieren.	Der	Einheitlichkeit	halber	wird	die	Binnen-I-Form	im	Rückbezug	auf	die	Inhalte	der	beiden	in	die	Ana-
lyse	einbezogenen	Lehrwerke	weitergeführt.		
71	Einige	dieser	Orte	 finden	sich	bei	François/Schulze	 (2009a,	2009b,	2009c)	und	Sabrow	 (2009)	und	werden	
deshalb	 hier	 als	 »Erinnerungsorte«	 klassifiziert.	 Auch	 im	 Lehrerhandbuch	 zum	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	
Deutschland“	 (vgl.	Wolf	 et	 al.	 2017,	 S.	 32)	 wird	 eindeutig	 auf	 die	 Funktion	 dieser	 Bilder	 für	 das	 »kollektive	
Gedächtnis«	verwiesen.	
72	Im	Lehrerhandbuch	findet	sich	zur	Aufgabenstellung	der	Hinweis,	dass	es	nicht	darum	geht,	richtige	oder	fal-
sche	(Geschichts-)Bilder	der	Lernenden	herauszuarbeiten,	sondern	gerade	sich	widersprechende	Bilder	dahinge-
hend	zu	befragen,	wie	sie	zustande	kommen	(vgl.	Wolf	et	al.	2017,	S.	33).	
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(vgl.	Aufgabe	b,	Kotas	et	al.	2017,	S.	62).	 Im	Anschluss	 sollen	–	unter	Voraussetzung	einer	
deutlich	erkennbaren	interkulturellen	Perspektive	–	 in	Aufgabe	d	und	e	(vgl.	ebd.)	typische	
Bilder	über	das	eigene	Herkunftsland	und	persönlich	prägende	Geschichtsereignisse	aus	der	
Heimat	erzählt	werden.73	
Am	Ende	der	Einstiegs-Doppelseite	findet	sich	schließlich	ein	konkreter	Hinweis	darauf,	
dass	 die	 geschichtlichen	 Ereignisse	 des	Moduls	 allesamt	 in	 einer	 kausalen	 Verbindung	 zur	
Gegenwart	bzw.	zur	gegenwärtigen	gesellschaftlichen	Realität	in	Deutschland	stehen:	„Um	zu	
verstehen,	warum	Deutschland	heute	so	ist,	müssen	wir	uns	die	Geschichte	des	Landes	ge-
nauer	anschauen.“	(ebd.,	S.	61).	Geschichte	wird	hier	wohlgemerkt	im	Singular	genannt,	der	
Begriff	‚Deutschland‘	–	um	dessen	finale	Bestimmung	(um...zu...)	es	geht	–	steht	hingegen	in	
metonymischer-synekdochischer	Verwendung	als	totum	pro	parte.	Gemeint	sind	damit	also	
viele	einzelne	Elemente,	die	als	konstitutiv	für	das	deutsche	Volk	bzw.	die	Staatsangehörigen	
der	Bundesrepublik	Deutschland	bzw.	deren	gesellschaftliches	Zusammenleben,	welches	im	
letzten	Modul	des	Lehrwerks	näher	betrachtet	werden	soll,	dargestellt	werden.74	Im	anaphori-
schen	Rückbezug	auf	das	vorausgehende	Modul	sind	aber	wahrscheinlich	auch	die	politischen	
Strukturen	Deutschlands	dazu	zu	zählen.	Letztlich	bleibt	die	Frage	aber	offen,	was	mit	dem	
Begriff	Deutschland	genau	gemeint	ist.	Folglich	bleibt	zunächst	ungewiss,	wen	oder	was	die	
folgenden	Geschichtskapitel	genauer	bestimmen	sollen.		
Im	Anschluss	an	den	Einstieg	 in	das	Modul	 II	wählt	das	vorliegende	Lehrwerk	einen	
deutlich	ungewöhnlichen	Weg	der	Darstellung	der	»deutschen	Geschichte«.	Auf	einer	thema-
tisch	zusammenhängenden	Doppelseite	geht	es	nun	nicht	–	wie	zu	erwarten	wäre	–	direkt	
weiter	mit	 Geschichtsthemen,	 die	 gemäß	 den	 Vorgaben	 des	 Curriculums	 im	 Zeitraum	des	
Nationalsozialismus	zu	verorten	wären	und	 inhaltlich	auf	exemplarische	Weise	an	einzelne	
»deutsche	Erinnerungsorte«	der	Einstiegsseite	anknüpfen.	Vielmehr	werden	zunächst	Prota-
gonisten	eingeführt,	 die	die	 LeserInnen	 in	den	weiteren	Kapiteln	durch	die	 »deutsche	Ge-
schichte«	 führen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 62).	 Sie	 selbst	 sind	 wiederum	 verwickelt	 in	 eine	 Art	
																																																						
73	Ein	expliziter	Hinweis	auf	eine	interkulturelle	Perspektive	findet	sich	im	Lehrerhandbuch	nicht.	Es	wird	lediglich	
darauf	hingewiesen,	dass	Geschichte	 für	die	Teilnehmenden	auch	mit	negativen	Erfahrungen	verbunden	sein	
kann,	und	deshalb	vonseiten	der	Lehrkraft	hohe	Sensibilität	gefordert	ist	(vgl.	ebd.).	
74	Auch	hier	wird	vorausgewiesen	auf	ein	im	Modul	folgendes	geschlossenes	Geschichtsbild.	Das	Geschichtswis-
sen	der	Lernenden,	welches	möglicherweise	andere	Inhalte	und	Perspektiven	aufweist,	scheint	dabei	keine	Rele-
vanz	zu	haben.	Zumindest	lässt	es	der	so	aufgespannte	Rahmen	zum	weiteren	Umgang	mit	Geschichte	bisher	
nicht	erkennen.	
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Metaerzählung,	über	deren	Handlung	schrittweise	auch	der	Überblick	über	die	»deutsche	Ge-
schichte«	vorangetrieben	wird.	Im	Lehrerhandbuch	heißt	es	dazu:		
„Hier	wurde	bewusst	ein	persönlicher	Zugang	gewählt,	da	sich	biografische	Zugänge	besonders	für	die	
Entwicklung	von	Interesse	an	Geschichte	eignen:	Sie	liefern	Ansatzpunkte	für	Identifikation,	machen	Be-
züge	 zum	 Alltag	 und	 zur	 Lebenswelt	 der	Menschen	 deutlich	 und	 zeigen,	 wie	 die	Menschen	 und	 ihre	
Lebensverhältnisse	durch	die	jeweiligen	zeitgeschichtlichen	Rahmenbedingungen	berührt	werden.“	(Wolf	
et	al.	2017,	S.	33).		
Diese	Art	der	inhaltlichen	Organisation	soll	im	nächsten	Kapitel	zunächst	als	Gesamtkontext,	
in	den	das	Geschichtsmodul	eingebettet	ist,	genauer	analysiert	werden.		
	
4.2	Modul	II	–	Lektion	1:	„Samir	und	die	deutsche	Geschichte“		
Die	 im	 Folgenden	 zu	 betrachtende	 Lehrwerk-Doppelseite	 initiiert	 zunächst	 die	 bereits	 er-
wähnte	 fiktive	 Erzählung,	 in	 die	 alle	 weiteren	 Geschichtslektionen	 eingebunden	 sind.	 Die	
zentralen	inhaltlichen	Elemente	dieser	Doppelseite	sind	aufgrund	der	Textarmut	und	der	Fülle	
an	Bildern	bzw.	grafischen	Darstellungen	relativ	eindeutig	zu	identifizieren.	Sie	sollen	zunächst	
kurz	unter	dem	Aspekt	ihres	globalen	inhaltlichen	Zusammenwirkens	bei	der	Eröffnung	eines	
thematischen	 Rahmens	 betrachtet	werden,	welcher	 gewissermaßen	 das	 komplette	Modul	
umspannt.	Im	Anschluss	daran	folgt	eine	detaillierte	Analyse	der	Überschrift	sowie	der	Text-	
und	Bildelemente.	
Im	Zentrum	der	oberen	rechten	Seitenhälfte	 ist	ein	Foto-Portrait	des	Protagonisten	
Samir,	eines	jungen	Syrers	aus	Aleppo,	abgebildet.	Er	wird	in	einer	Kfz-Werkstatt	in	Offenbach	
bei	Frankfurt	ein	Praktikum	absolvieren,	so	lässt	es	sich	einem	kurzen	Einstiegstext	in	Form	
einer	 ihm	bzw.	seinem	Portrait-Foto	zugeordneten	Sprechblase	entnehmen.	Er	wird	außer-
dem	auch	persönliche	Bekanntschaft	mit	der	auf	der	unteren	linken	Seitenhälfte	abgebildeten	
Familie	 des	 Werkstattbesitzers	 Cem	 schließen.	 Das	 Foto,	 welches	 Samir	 inmitten	 des	
familiären	Kreises	zeigt,	lässt	dies	zumindest	erwarten.	Der	Zeitstrahl	oberhalb	des	Familienfo-
tos	verdeutlicht	zentrale	Phasen	und	Ereignisse	der	»deutschen	Geschichte«,	die	die	Familien-
mitglieder	 von	 Cem	 miterlebt	 haben.	 Dazu	 zählt	 der	 Abbildung	 zufolge	 die	 NS-Zeit,	 die	
Besatzungszeit,	die	Teilung	in	DDR	und	BRD	sowie	die	Wiedervereinigung	Deutschlands.	Auf	
der	 gegenüberliegenden	 rechten	 Seitenhälfte	 wird	 die	 Familie	 Cems	 in	 einem	 mehr-
generationalen	 Familienstammbaum	 abgebildet	 (vgl.	 Kotas	 et	 al.	 2017,	 S.	 63).	 Bereits	 ein	
flüchtiger	Blick	auf	den	nur	teilweise	vorausgefüllten	Stammbaum	lässt	erahnen,	dass	die	ver-
schiedenen	Generationen	jedoch	nicht	nur	durch	die	im	Zeitstrahl	angedeuteten	historischen	
Ereignisse	geprägt	sind.	Die	Familiennamen	(Lehmann,	Aslan,	Dupont)	und	die	eingetragenen	
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Geburtsorte	einzelner	Mitglieder	der	Familie	(Königsberg-Ostpreußen,	Antalya,	Paris)	lassen	
vermuten,	dass	vor	allem	das	Thema	der	Migration	eine	prägende	Rolle	 in	der	Familienge-
schichte	einnimmt.		
Das	Lehrwerk	scheint	also	offensichtlich	darum	bemüht,	mittels	der	inhaltlichen	Ge-
staltung	 sowohl	 historische	 als	 auch	 aktuelle	 Migrationsbewegungen	 als	 ein	 gesell-
schaftskonstituierendes	 und	 die	 Geschichte	 prägendes	 Phänomen	 zu	 (re-)konstruieren.	
Migration	 wird	 durch	 die	 Wahl	 der	 Protagonisten	 zudem	 als	 geschichtsüberdauerndes	
Phänomen	hervorgehoben,	welches	seit	den	historischen	Migrationsbewegungen	 im	Nach-
gang	des	Zweiten	Weltkrieges	(repräsentiert	durch	die	Familie	von	Cem)	bis	hin	zu	den	jünge-
ren	Ereignissen	der	Flucht-Migration	(repräsentiert	durch	Samir)	anhält.	Doch	verbindet	das	
Thema	der	Migration	nicht	nur	die	Lehrwerkfiguren	untereinander.	Es	wird	so	auch	ein	inhalt-
licher	Anknüpfungspunkt	 für	die	Kursteilnehmenden	und	Rezipierenden	des	 Lehrwerks	ge-
schaffen,	deren	Leben	ebenfalls	durch	verschiedenste	Formen	von	Migration	geprägt	sind.75	
Um	diese	Brücke	zwischen	Lehrwerk	bzw.	Klassenraum	und	der	Lebenswelt	der	Lernenden	zu	
schlagen,	werden	–	wie	im	weiteren	Verlauf	zu	zeigen	sein	wird	–	gestalterische	Mittel	(schein-
bar	reale	Figuren,	Fotos)	eingesetzt,	die	Authentizität	vermitteln	sollen.76		
Im	Folgenden	gilt	es,	die	zentralen	Diskursdokumente	der	Lehrwerkseite	nochmals	ein-
zeln	in	Bezug	auf	die	diskursive	Konstruktion	von	Bedeutungen	rund	um	das	Thema	Migration	
genauer	zu	untersuchen.	Im	Zentrum	der	Analyse	stehen	die	Überschrift	und	der	kurze	Ein-
stiegstext,	sowie	das	Bild	von	Samir.	
Die	Kapitelüberschrift	lässt	im	Kontext	der	Gesamtgestaltung	des	Lehrwerkkapitels	klar	
erkennen:	Geschichte	soll	im	vorliegenden	Lehrwerk	in	Form	einer	persönlichen	Begegnung,	
																																																						
75	 Auch	 im	 Lehrerhandbuch	 wird	 der	 bewusst	 gewählte	 migrationsgeschichtliche	 Bezug	 hervorgehoben.	
Dahinter	verbirgt	sich	jedoch	zumindest	autorenseitig	das	Ziel,	über	den	Aspekt	der	Migrationsgeschichte	hinaus	
bei	den	Teilnehmenden	Fragen	bezüglich	der	»deutschen	Geschichte«	anzuregen.	Migrationsgeschichte	ist	also	
nur	 das	 Vehikel	 zur	 ‚eigentlichen‘	 Geschichte.	 Über	 sie	 soll	 ein	 gewisses	 Interesse	 an	 der	 als	 ‚fremd‘	
vorausgesetzten	»deutschen	Geschichte«	initiiert	werden	(vgl.	Wolf	et	al.	2017,	S.	34).	
76	Das	Authentizitätsgebot,	welches	den	Fremd-	und	Zweitsprachenunterricht	seit	der	kommunikativen	Wende	
prägt	und	sich	auch	in	der	medialen	und	inhaltlichen	Gestaltung	des	Lehrwerks	100	Stunden	widerspiegelt,	ist	
jedoch	keineswegs	unproblematisch,	wie	Renate	Riedner	(2018)	in	einem	kürzlich	veröffentlichten	Artikel	in	der	
Zeitschrift	Deutsch	als	Fremdsprache	gezeigt	hat.	Authentizität	wird	unter	anderem	geschaffen	mit	dem	Zweck,	
eine	vorausgesetzte	Entgegensetzung	zwischen	der	Lebensrealität	der	Lernenden	und	der	Lehrbuchrealität	zu	
überbrücken.	„Verbunden	wird	mit	der	Forderung	nach	Authentizität	zudem	ein	normatives	Wahrheitsgebot	mit	
dem	(auch	lernpsychologisch	problematischen)	Argument,	der/die	Lernende	könne	sprachliche	Strukturen	[und	
darin	vermittelte	Inhalte]	nur	dann	langfristig	memorieren,	wenn	das	Ausgesagte	seiner/ihrer	Lebenswirklichkeit	
entspräche.	Hier	gilt	[einschränkend]	[...]:	Die	eigene	Lebenswirklichkeit	ist	gar	nicht	abschließend	bestimmbar,	
vielmehr	ist	sie	immer	schon	ein	Konstrukt,	also	immer	schon	mit	Fiktion	durchsetzt.“	(ebd.,	S.	41,	Ergänzungen	
HMK).	
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die	in	eine	übergeordnete	Erzählung	eingebunden	ist,	präsentiert	werden.	Samir	ist	der	zent-
rale	Protagonist	der	Erzählung.	Gleichzeitig	werden	der	Protagonist	Samir	und	der	von	ihm	zu	
erkundende	Gegenstand	der	»deutschen	Geschichte«	bereits	über	die	Kapitelüberschrift	zu-
einander	 in	 Beziehung	 gesetzt.	 Trotz	 der	 Konjunktion	 und,	 die	 zwischen	 Agens	 und	
angedeutetem	Patiens	steht,	stehen	sich	Samir	und	die	»deutsche	Geschichte«	hier	in	einer	
Art	 semantischen	Oppositionsbeziehung	 gegenüber.	Der	Name	Samir	 symbolisiert	 hier	 die	
syrische	Herkunft	 des	 Protagonisten.	Die	Geschichte	wird	hingegen	 eindeutig	 als	 ‚deutsch‘	
attribuiert.	Durch	das	Fehlen	eines	Verbes	in	der	Überschrift	bleibt	der	Ausgang	dieser	Oppo-
sitionsbeziehung,	 die	 sich	 maßgeblich	 auf	 den	 Faktor	 der	 nationalen	 Herkunft	 bezieht,	
zunächst	ungewiss,	was	eine	spannungserzeugende	Funktion	im	Hinblick	auf	die	nun	begin-
nende	Metaerzählung	hat.		
Auch	die	weitere	Gestaltung	des	Layouts	der	Einstiegsseite	lässt	vermuten,	dass	Samir	
fortan	eine	zentrale	Rolle	in	der	Metaerzählung	einnehmen	wird.	Das	auf	der	oberen	Seiten-
hälfte	abgebildete	Portraitfoto	hebt	ihn	aus	dem	darunter	angeordneten	Gruppenfoto	einzeln	
hervor.	Damit	wird	 jedoch	nicht	nur	seine	zentrale	Rolle	 in	der	 fiktiven	Erzählung,	sondern	
gleichzeitig	seine	Funktion	als	 Identifikationsfigur	 für	die	LeserInnen	betont.77	Dass	bei	der	
Wahl	der	gestalterischen	Mittel	die	Abbildung	realer	Menschen	gegenüber	gezeichneten	Lehr-
werkfiguren	Vorrang	hatte,	kann	ebenfalls	 in	diesem	Sinne	gedeutet	werden.	Diese	Art	der	
Gestaltung	soll	bezeugen,	dass	die	Inhalte	„auf	eine	Wirklichkeit	außerhalb	des	Klassenzim-
mers“	 (Hallet	 2015,	 S.	 36)	 verweisen,	 die	 folgenden	 Inhalte	 also	 „als	 ‚wirkliche‘	 kulturelle	
Sachverhalte,	Verhaltensweisen	und	Besonderheiten“	(ebd.)	zu	verstehen	sind.78		
Samir	beschreibt	in	der	Sprechblase,	die	seinem	Portrait	zugeordnet	ist,	seine	Begeg-
nung	mit	der	»deutschen	Geschichte«	–	der	bestimmte	Artikel	markiert	Geschichte	als	be-
kannte	bzw.	bestimmbare	Größe	–	vor	allem	als	eine	persönliche	Begegnung	mit	seinem	Chef	
Cem	und	dessen	„Familiengeschichte“	sowie	als	„spannende	Reise“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	62),	
auf	die	er	die	LeserInnen	mitnehmen	möchte.	Auch	wenn	der	Protagonist	im	weiteren	Verlauf	
																																																						
77	Zur	Rolle	von	Lehrwerkfiguren	als	Identifikationsfiguren	vgl.	u.	a.	Ucharim	(2011,	S.	345);	Hallet	(2015,	S.	36).	
Weiterhin	ist	auch	diese	Art	der	Gestaltung	der	Inhalte	durch	scheinbar	reale	Figuren	dem	Authentizitätsgebot	
geschuldet,	welches	die	Identifikation	überhaupt	erst	ermöglichen	soll	(vgl.	Riedner	2018).	
78	Hallet	spricht	 in	diesem	Zusammenhang	auch	von	der	 ‚repräsentationalen	Funktion	von	Bildern‘,	der	eben	
insbesondere	im	kulturellen,	 landeskundlichen	und	interkulturellen	Lernen	eine	semantisierende	Funktion	zu-
komme,	wobei	durch	„Abbildungen	und	Darstellungen,	die	Ausschnitte	einer	 fremdsprachigen	Kultur,	 kultur-
historische	 Sachverhalte	 oder	 Lebensweisen	 und	 -stile	 auf	 anschauliche	Weise	 vermittel[t]	 [werden]	 sollen.“	
(Hallet	2015,	S.	35,	Ergänzungen	HMK).		
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der	 Lektion	 gemeinsam	mit	 Cem	durchaus	 eine	 physische	Reise	 durch	Deutschland	 unter-
nimmt,	auf	der	er	einzelne	Familienmitglieder	seines	Chefs	trifft	–	wie	ein	weiterer	Satz	unter	
dem	Bild	Samirs	ankündigt	(vgl.	ebd.)	–	so	findet	der	Begriff	‚Reise‘	in	der	Sprechblase	zunächst	
im	metaphorischen	Sinn	Verwendung.		
Die	Reise-Metapher	steht	hier	sinnbildlich	für	mentale	Bewegung	und	Veränderung,	
die	vor	allem	durch	die	Begegnung	mit	sich	selbst	und/oder	mit/in	»dem	Anderen«	oder	»dem	
Fremden«	(vgl.	Schildknecht	2011,	S.	305)	geprägt	 ist.	Die	Oppositionsbeziehung	der	Über-
schrift,	die	bereits	mit	der	Gegenüberstellung	von	»Eigenem«	(„Samir“)	und	»Fremdem«	(„die	
deutsche	Geschichte“)	spielt	(vgl.	Kotas	et	al.	2017,	S.	62),	wird	hier	also	erneut	aufgegriffen	
und	bestätigt.	Für	den	vorliegenden	Kontext	kann	die	Reisemetapher	weiter	spezifiziert	wer-
den.	Das	Medium	und	Ziel	der	hier	angedeuteten	mentalen	Reise	ist	die	historische	Erinnerung	
an	„eine	interessante	Familiengeschichte“	(ebd.).	Für	Samir	respektive	die	Kursteilnehmenden	
wird	die	gedankliche	Bewegung	einerseits	zu	einer	Zeitreise	in	die	Vergangenheit,	anderer-
seits	 erfordert	 sie	 kognitive	 Bewegung	 und	 Veränderung	 und	 wird	 somit	 gleichzeitig	 zur	
Bildungsreise.	 „Reisen	 bedeutet	 den	 prozeßhaften	 [sic]	 Erwerb	 von	 Selbst-	 und	 Fremd-
erfahrungen	 sowie	 die	 Bildung	 von	 Wissen	 auf	 der	 Basis	 unmittelbarer	 Anschauung.“	
(Schildknecht	 2011,	 S.	 305).	 Das	 Gefühl	 der	 Unmittelbarkeit	 einer	 realen	 Reise	 bzw.	 der	
authentischen	Begegnung	mit	der	Geschichte	soll	im	Lehrwerk	durch	die	Identifikationsfigur	
Samir,	aber	auch	durch	die	Begegnung	mit	der	»deutschen	Geschichte«	am	Beispiel	ganz	per-
sönlicher	Biografien	erzeugt	werden.79	Prinzipiell	sind	Teilnehmende	an	Orientierungskursen	
jedoch	selbst	durch	eine	Migrations-	und	Reiseerfahrung	und	möglicherweise	auch	durch	per-
sönliche	Begegnungen	geschichtlicher	Art	geprägt,	die	das	Lehrmaterial	damit	aufzugreifen	
versucht.		
Neben	die,	„primär	kognitive	Bedeutung	der	Metapher	des	Reisens“	(ebd.)	tritt	der	mit	
dem	Reisen	ebenso	verbundene	Prozess	der	„Konstitution	personaler	 Identität“	 (ebd.),	der	
durch	eine	ständige	Selbstvergewisserung	über	»das	Eigene«	und	»das	Fremde«	gekennzeich-
net	ist	(vgl.	ebd.).	Im	Sinne	der	Herstellung	globaler	Kohärenz	(vgl.	Skirl/Schwarz-Friesel	2007,	
S.	67)	nimmt	die	Reise-Metapher	im	Rückbezug	auf	das	übergeordnete	Thema	der	Geschichte	
also	durchaus	die	Funktion	ein,	den	Rezipierenden	auf	ihrer	‚mentalen	und	kognitiven	Reise‘	
																																																						
79	Vgl.	dazu	auch	die	Hinweise	und	didaktisch-methodischen	Anmerkungen	im	Lehrerhandbuch	(vgl.	Wolf	et	al.	
2017,	S.	33).	
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eine	Identifikationsmöglichkeit	bzw.	Erweiterung	ihrer	Identität	mit	dem	Wissen	über	die	(von	
Migration	geprägte)	»deutsche	Geschichte«	zu	schaffen.		
Implizit	vorausgesetzt	wird	dabei	jedoch	zunächst,	dass	die	»deutsche	Geschichte«	für	
den	 Protagonisten	 (und	 implizit	 auch	 für	 die	 Lernenden)	 grundsätzlich	 eine	 ‚fremde‘	 Ge-
schichte	ist,	die	es	mittels	der	angedeuteten	Reise	erst	noch	zu	‚entdecken‘	und	kennenzuler-
nen	gilt.	Diese	Differenzsetzung	wird	untermauert	durch	die	bereits	erwähnte	Attribuierung	
der	Geschichte	als	»deutsche	Geschichte«,	deren	Inhalte	und	deren	Kenntnis	damit	implizit	an	
Nationalstaatlichkeit	und	Nationalität	gebunden	werden.	Fremdheit	wird	auf	der	Ebene	der	
»natio-ethno-kulturellen«	Zugehörigkeit	also	zunächst	erzeugt.	Auf	der	Ebene	der	Metaerzäh-
lung	 soll	 sie	 im	 metaphorischen	 Sinne	 durch	 eine	 ‚Reise‘,	 auf	 den	 Kontext	 der	
Kursteilnehmenden	 bezogen	 jedoch	 vor	 allem	 durch	 die	 strukturelle,	mentale	 und	 soziale	
»Integration«	–	so	sieht	es	das	Zuwanderungsgesetz	(Bundesministerium	des	Inneren	2004)	
und	 im	 Einklang	 damit	 auch	 das	 „Konzept	 für	 einen	 Bundesweiten	 Integrationskurs“	
(Bundesamt	für	Migration	und	Flüchtlinge	2015)	vor	–	überwunden	werden.	Samir	führt	mit	
seiner	‚Reise‘	(hier	eher	im	Sinne	von	Migration)	nach	Deutschland	vor,	wie	diese	»Integra-
tion«	auf	den	verschiedenen	Ebenen	verlaufen	kann	bzw.	 soll.	 Er	 ist	 durch	 sein	Praktikum	
strukturell	integriert	und	strebt	auch	eine	kognitive-mentale	Veränderung	mittels	der	„Reise	
durch	die	deutsche	Geschichte“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	62)	an,	mit	der	er	sein	Wissen	über	die	
historisch	gewachsenen	gesellschaftlichen	und	politischen	Strukturen	der	Gegenwart	erwei-
tert.	 Diese	 Reise	 und	 der	 Wissenszuwachs	 gehen	 einher	 mit	 einer	 wachsenden	 sozialen	
»Integration«,	also	einem	wachsenden	persönlichen	Verhältnis	mit	Menschen,	die	‚Zeugen‘	
dieser	Geschichte	sind.	
Auch	wenn	der	Begriff	der	»Integration«	in	der	vorliegenden	Lektion	weitestgehend	
implizit	bleibt,	so	lassen	schon	die	inhaltlichen	Andeutungen	diesbezüglich	starke	inhaltliche	
Parallelen	zum	Konzept	der	»Sozialintegration«	nach	Hartmut	Esser	(vgl.	2001)	erkennen.	Ver-
knüpft	man	die	Anspielungen	des	Lehrwerktextes	mit	Essers	theoretischen	Überlegungen	zu	
»Integration«,	geht	es	bei	der	Aneignung	von	»deutscher	Geschichte«	durch	die	Lernenden	
um	eine	Form	der	Assimilation.	Diese	wird	bei	Esser	 (2001,	 S.	22)	als	einzig	erfolgverspre-
chende,	einseitige	Form	der	kulturellen	(„Angleichung	im	Wissen"),	strukturellen	(„Besetzung	
von	Positionen“),	 sozialen	und	emotionalen	 („identifikative")	Anpassung	an	die	Aufnahme-
gesellschaft	beschrieben,	die	sich	sowohl	aufgrund	sozialpsychologischer	Prozesse	als	auch	
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aufgrund	 der	 politischen	 Erwünschtheit	 ohnehin	 am	 häufigsten	 durchsetze.	 Mehrfach-
integrationen	 bspw.	 durch	 gleichrangige	 Bezüge	 zur	 Herkunfts-	 und	 Aufnahmegesellschaft	
sowie	multiple	Identitäten	werden	in	Essers	»Integrations-Modell«	auf	lange	Sicht	eher	aus-
geschlossen	(vgl.	ebd.,	S.	40f.).	Doch	gilt	gerade	diese	maßgeblich	in	der	frühen	Migrationsfor-
schung	begründete	Vorstellung	der	»Integration«	in	der	sich	mittlerweile	konträr	dazu	heraus-
bildenden	kritischen	Migrationsforschung	als	sehr	umstritten,	denn	
„[d]ieses	Assimilationsmodell	basiert	auf	einem	Konzept	von	Gesellschaft,	das	die	Kongruenz	von	Nation,	
Territorium	 und	 Kultur	 (re-)produziert.	 Migration	 stellte	 angesichts	 dieser	 kulturessentialistischen	
Kongruenz	eine	Anomalie,	ein	politisches	Problem	dar,	das	das	nationale	‚Eigene‘	sowohl	konstituiert	als	
auch	in	Frage	stellt.“	(Jain	2013,	S.	176).	
Als	 normative-politische	 Instanz	 greift	 das	 Zuwanderungsgesetz	 (Bundesministerium	 des	
Inneren	 2004,	 ZunwandG	 §1,	 Abs.	 1),	 auf	 dem	 Konzepte	 für	 Integrations-	 und	
Orientierungskurse	 maßgeblich	 aufbauen,	 jedoch	 zunächst	 genau	 dieses	
Integrationsverständnis	 auf	 und	 sieht	 ein	 wesentliches	 Ziel	 der	 »Integration«	 in	 der	
strukturellen	 Eingliederung	 von	 Zuwandernden	 in	 den	Arbeitsmarkt.	 Im	Konzept	 für	 einen	
bundesweiten	 Integrationskurs80,	 welches	 auf	 dem	 Zuwanderungsgesetz	 aufbaut,	 werden	
weitere	inhaltlichen	Aspekte	noch	konkreter	festgelegt,	die	sich	dem	Integrationsverständnis	
nach	Esser	stark	annähern.	Darin	heißt	es:		
„Ziel	des	Integrationskurses	ist	die	Förderung	der	Integration	von	Migrantinnen	und	Migranten	im	Sinne	
gesellschaftlicher	Teilhabe	und	Chancengleichheit.	Weiterhin	 soll	 in	einer	Auseinandersetzung	mit	der	
Kultur,	der	Geschichte,	mit	den	politischen	Werten	der	Verfassung,	mit	der	Rechtsordnung	und	den	politi-
schen	Institutionen	des	demokratischen	Rechtsstaates	der	positive	Umgang	mit	der	neuen	Lebenswelt	
gefördert	werden.“(Bundesamt	für	Migration	und	Flüchtlinge	2015,	S.	6).	
Die	Reproduktion	dieses	Verständnisses	von	»Integration«	innerhalb	des	Lehrwerks,	welches	
einen	weiteren	Verständnis-Rahmen	um	das	Geschichtskapitel	aufspannt,	steht	teilweise	zu	
anderen	Gestaltungselementen,	vor	allem	aber	mit	der	Metaerzählung,	im	Konflikt.	Auffällig	
ist	im	Gesamtüberblick	über	die	gewählten	Protagonisten	der	Metaerzählung,	dass	viele	der	
Biografien	 entlang	migrationsgeschichtlicher	 Ereignisse	 konstruiert	 sind.	 Über	 die	 konstru-
ierte	Migration	und	Einwanderung	sowohl	ausgewählter	Familienmitglieder	als	auch	des	Sy-
rers	(implizit)	–	sie	alle	stehen	Pate	für	weitaus	größere	Migrationsbewegungen	der	jüngeren	
und	 jüngsten	 Vergangenheit81	 –	 wird	 Migration	 und	 Einwanderung	 von	 Beginn	 an	 als	
																																																						
80	Im	Konzept	für	den	bundesweiten	Integrationskurs	werden	auch	die	zentralen	Inhalte	und	Ziele	des	Orientie-
rungskurses	geregelt.	In	dem	Dokument	werden	stellenweise	beide	Kurse	jedoch	unter	dem	Begriff	des	Integra-
tionskurses	geführt.	
81	Stellvertretend	stehen	die	Familienmitglieder	von	Cem	z.	B.	für	die	ca.	14	Mio.	ausländischen	Arbeitskräfte,	
die	im	Rahmen	der	Anwerbeabkommen	der	BRD	seit	Ende	der	1950er	Jahre	bis	zum	Anwerbestopp	1973	nach	
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kontinuierliches,	 geschichtsüberdauerndes	 Ereignis	 konstruiert.	 Dieses	 konstituiert	 die	
gesellschaftliche	Realität	im	»Einwanderungsland«	Deutschland	sowohl	in	der	Vergangenheit	
als	auch	in	der	Gegenwart	und	hat	zu	einer	kulturellen	Vielfalt	beigetragen,	die	die	besagten	
Figuren	verkörpern	sollen.	Es	wird	also	bewusst	versucht,	Deutschland	nicht	als	»natio-ethno-
kulturell«	geschlossene	Gemeinschaft	darzustellen.	Gleichzeitig	wird	durch	die	Reproduktion	
des	Konzepts	der	»Sozialintegration«	(und	der	zugrundeliegenden	Prämisse	der	prinzipiellen	
»natio-ethno-kulturellen«	 Fremdheit)	 der	 Gedanke	 von	 einer	 »natio-ethno-kulturellen«	
Mehrheit,	der	sich	Zu-	und	Einwandernde	assimilativ	anpassen	sollen,	reproduziert.	Kulturelle	
Diversität	 und	 Offenheit	 wird	 also	 einerseits	 für	 das	 Image	 als	 multikulturelles	
»Einwanderungsland«	inszeniert,	gleichzeitig	aber	über	das	Integrationsverständnis	nivelliert	
bzw.	 aufgehoben.	 Dieser	 Widerspruch,	 der	 sich	 hier	 erst	 andeutet,	 wird	 mit	 der	 Analyse	
weiterer	Kapitel	noch	konkreter	herauszuarbeiten	sein.	
Dass	mit	dem	vorliegenden	Lehrwerk	ein	ungewöhnlicher	Versuch	gewagt	wird,	Ge-
schichte	als	Vermittlungsgegenstand	für	Orientierungskurse	in	moderner	Form	zu	präsentie-
ren,	dürfte	aus	den	bisherigen	Darstellungen	dennoch	klar	hervorgehen.	Die	Einbindung	der	
»deutschen	 Geschichte«	 in	 eine	 fiktive	 Metaerzählung	 lässt	 den	 Versuch	 erkennen,	 die	
historischen	Ereignisse	nicht	als	bloße	Ereignisgeschichte	zu	erzählen.	Durch	die	Verknüpfung	
von	Geschichte	mit	dem	Leben	fiktiver	Figuren	bzw.	scheinbar	authentischen	Zeitzeugen	wird	
außerdem	versucht,	eine	gewisse	Lebendigkeit	und	Präsenz,	vielleicht	sogar	eine	bestimmte	
(migrantische)	Art	der	Erinnerung	der	Geschichte	in	der	Gegenwart	zu	konstruieren.	Gerade	
letzteres	gilt	es	im	weiteren	Verlauf	der	Analyse	ebenfalls	genauer	zu	betrachten.		
Was	den	Erzählrahmen	betrifft,	so	wird	die	Migrationserfahrung	des	Protagonisten	Sa-
mir	scheinbar	zum	Anlass	für	die	Neuerzählung	und	Neuperspektivierung	der	»deutschen	Ge-
schichte«,	die	wiederum	durch	vielseitige	Migrationsbewegungen	geprägt	ist.	Inwiefern	diese	
»Neuerzählung«	 innerhalb	 des	 Lehrwerks	 jedoch	 wirklich	 ‚neu‘	 ist	 und	 welche	 Rolle	 das	
scheinbar	zentrale	Thema	historischer	und	gegenwärtiger	Migration	für	das	Verständnis	des	
Begriffes	»Eiwanderungsland«	hier	spielt,	sind	die	Fragen,	die	die	Analyse	im	Folgenden	leiten.		
	
																																																						
Deutschland	kamen	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.1),	und	von	denen	ca.	11	Mio.	wieder	in	ihre	Herkunftsländer	zurück-
kehrten	(vgl.	Hoerder	2010,	S.	107).	MigrantInnen	aus	der	Türkei	stellen	heute	noch	den	zahlenmäßig	größten	
Anteil	unter	den	eingewanderten	Bevölkerungsgruppen	in	Deutschland	(Yildiz	2013,	S.	29).	Sie	stehen	auch	Pate	
für	die	14	Mio.	Vertriebenen,	die	nach	dem	Ende	des	Zweiten	Weltkrieges	aus	den	ehemaligen	Ostgebieten	gen	
Westen	flohen	und	nach	Deutschland	kamen	(vgl.	Hoerder	2010,	S.	100).	
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4.3	Modul	II	–	Lektion	2:	„Geschichte	beginnt	heute“		
Die	Konstruktion	der	Metaerzählung	mit	eigener	Handlung	und	Dramaturgie	ermöglicht	es,	
dass	die	geschichtsbezogenen	Inhalte	der	Kapitel	des	Moduls	II	durch	die	Akteure	der	Hand-
lung,	bzw.	deren	Biografien,	und	nicht	etwa	durch	eine	historische	Chronologie	vorgegeben	
werden.	Im	Folgenden	wird	deshalb	am	Beispiel	der	Biografie	von	Cem	und	dessen	Eltern	zu-
nächst	 die	 Geschichte	 der	 sog.	 »GastarbeiterInnen«	 aufgegriffen.	 Wie	 und	 mit	 welcher	
Funktion	dies	genau	geschieht,	gilt	es	im	Rahmen	der	Analyse	der	entsprechenden	Diskurs-
fragmente	der	Doppelseite	64/65	im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	herauszufinden.	
Im	Unterschied	zur	bisherigen	Analyse	werden	die	einzelnen	Diskursdokumente	des	zweiten	
Kapitels	zunächst	weitestgehend	getrennt	voneinander	betrachtet.		
	
4.3.1	Die	Eingangssequenz	und	der	Einstiegsdialog	
Die	Eingangssequenz	des	Kapitels	bildet	die	Überschrift	„Geschichte	beginnt	heute“	(Kotas	et	
al.	2017,	S.	64).	 Indem	die	Überschrift	des	Kapitels	das	 ‚normale‘	Zeitverständnis	der	Leser	
irritiert,	wird	auch	hier	zunächst	Aufmerksamkeit	und	Interesse	für	die	folgenden	Inhalte	mit-
tels	einer	Irritation	erzeugt.	Gleichzeitig	soll	die	Überschrift	die	kommenden	Inhalte	thema-
tisch	 verorten	 und	 eine	 Verbindung	 zum	 vorherigen	 Kapiteln	 des	 Moduls,	 bzw.	 der	 dort	
initiierten	Metaerzählung	herstellen.	Demnach	kündigt	sie	an:	Samirs	Reise	durch	die	»deut-
sche	Geschichte«	beginnt	heute.	Nicht	zuletzt	greift	die	Überschrift	aber	auch	den	zuvor	ge-
setzten	Rahmen82	auf,	der	die	Leseart	der	Geschichtskapitel	maßgeblich	mitprägen	soll.	So	
referiert	 die	 Überschrift	 ein	 weiteres	 Mal	 darauf,	 dass	 die	 Auseinandersetzung	 mit	
Geschichtsthemen	 nicht	 einen	 reinen	 Selbstzweck	 verfolgt,	 sondern	 die	 historischen	
Zusammenhänge	deshalb	eine	Relevanz	für	die	Rezipierenden	respektive	Kursteilnehmenden	
besitzen,	weil	sie	als	Basis	für	das	Verständnis	des	gegenwärtigen	Deutschland	gelten,	in	dem	
sie	leben	und	in	das	sie	sich	integrieren	bzw.	in	das	sie	integriert	werden	sollen.	In	der	Über-
schrift	 wird	 somit	 die	 Gegenwartsrelevanz	 von	 Geschichte	 deutlich,	 die	 eng	 mit	 dem	
																																																						
82	Andere	in	einem	Verhältnis	der	Koreferenz	mit	dieser	Kapitel-Überschrift	stehende	Sätze,	die	den	Umgang	mit	
Geschichte	 rahmen,	wurden	 teilweise	bereits	 in	der	Analyse	 genannt,	 seien	hier	 aber	der	 einfacheren	Über-
sichtlichkeit	halber	nochmals	aufgelistet	und	in	ihrem	Rekurrenz-Verhältnis	explizit	benannt.	Explizite	semanti-
sche	Koreferenzen	bestehen	demnach	zwischen	folgenden	Sätzen:	„Um	zu	verstehen,	warum	Deutschland	heute	
so	ist,	müssen	wir	uns	die	Geschichte	des	Landes	genauer	anschauen.“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	61	Hervorhebungen	
HMK);	„Die	Reise	durch	die	deutsche	Geschichte	beginnt	heute	bei	Cem	und	Samir“	(ebd.,	S.	63,	Hervorhebung	
HMK),	 „Geschichte	 beginnt	heute“	 (ebd.,	 S.	 64,	Hervorhebung	HMK).	Diese	expliziten	Rekurrenzen	durch	die	
wortwörtliche	Wiederaufnahme	einzelner	 Elemente	 ergibt	 natürlich	 erst	 durch	 ihren	 gemeinsamen	 themati-
schen	Bezug	auf	die	Erklärung	des	gegenwärtigen	Deutschlands	aus	seiner	Geschichte	einen	Sinn.	Zum	Begriff	
der	expliziten	Koreferenz	vgl.	Brinker	et	al.	(2018,	S.	29–43).	
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»Erinnerungsorte«-Konzept	 aber	 auch	 der	 rhetorischen	 Figur	 des	 Geschichts-Topos	 (vgl.	
Wengeler	2003,	S.	308f.)83	verbunden	ist.		
Im	weiteren	Verlauf	der	Analyse	 sollte	deutlich	werden,	dass	die	Überschrift	 ihrem	
mehrdeutigen	Charakter	 durchaus	 gerecht	wird.	Die	Metaerzählung	 findet	 nun	 tatsächlich	
ihre	Fortführung	darin,	dass	Samir	sein	Praktikum	in	Cems	Autowerkstatt	aufnimmt,	wie	ein	
kurzer	Einstiegstext	des	Kapitels	verrät.		
An	seinem	ersten	Tag	in	der	Autowerkstatt	spricht	Samir	nach	einer	kurzen	Begrüßung	
seinen	Chef	Cem	unmittelbar	auf	dessen	türkische	Abstammung	an.	Die	Feststellung,	dass	er	
„einen	türkischen	Namen“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	64)	hat	und	‚trotzdem‘	„so	gut	Deutsch“	(ebd.)	
spricht	löst	bei	Samir	scheinbar	eine	Irritation	aus,	die	offensichtlich	die	»natio-ethno-kultu-
relle«	Zugehörigkeit	Cems	betrifft.	Er	scheint	also	bisher	ein	anderes	Bild	und	Verständnis	von	
Deutschlands	Bevölkerung	gehabt	zu	haben,	welches	er	aber	nicht	verrät.	Implizit	bezieht	sich	
die	 Irritation	 Samirs	 aber	 auf	 ein	 nationalkulturelles	 deutsches	 Selbstverständnis,	 welches	
»Deutsch-Sein«	mit	deutscher	Abstammung	nach	dem	Prinzip	ius	sanguinis	(erkennbar	z.	B.	
am	 deutschen	 Nachnamen)	 und	 der	 (akzentfreien)	 Beherrschung	 der	 deutschen	 Sprache	
verbindet,	 sprich:	 die	 Frage	 Samirs	 reproduziert	 ein	 Verständnis	 der	 Sprach-,	 Kultur-,	 und	
Abstammungsnation	 (vgl.	 Yildirim-Krannig	 2014,	 S.	 30f.).84	 Der	 Umstand,	 dass	 Cem	 dieses	
traditionelle	Verständnis	vom	»Deutsch-Sein«	nun	durch	neue,	in	der	»Einwanderungsgesell-
schaft«	nicht	unbedingt	ungewöhnliche	Merkmale	(z.	B.	einen	‚untypischen‘	Namen)	aktuali-
siert,	wird	aber	nicht	als	selbstverständlich	wahrgenommen,	sondern	bedarf	einer	Erklärung	
und	Rechtfertigung.	Somit	tritt	unter	der	Oberfläche	des	scheinbar	unproblematischen	Dia-
logs	 zwischen	 Samir	 und	 Cem	 ein	 asymmetrisches	 Verhältnis	 der	 Zugehörigkeit	 im	 »Ein-
wanderungsland«	Deutschland	zu	tage.	Dieses	asymmetrische	bzw.	ungleiche	Verhältnis	der	
Zugehörigkeit	äußert	sich	darin,	dass	bestimmte	Menschen	aufgrund	bestimmter	(äußerer)	
Merkmale	über	ihre	Zugehörigkeit	zur	Gesellschaft	Rechenschaft	ablegen	müssen,	und	andere	
nicht.	Deutlich	wird	aber	am	Beispiel	von	Cem	und	dessen	Neffen	Paul	auch,	dass	Herkunft	als	
																																																						
83	Implizit	schwingt	bei	der	Rede	von	‚Geschichte	beginnt	heute‘	im	konkreten	Kontext	von	Migration	z.	B.	mit,	
dass	Einwanderung	sowohl	als	historische	als	auch	als	gegenwärtige	(heute)	gesellschaftsprägende	Gegebenheit	
hingenommen	werden	muss.	Zum	Geschichts-Topos	vgl.	Wengeler	(2003,	S.	308f.).	
84	Es	stellt	sich	die	Frage,	warum	im	konstruierten	Lehrwerkdiskurs	ein	Syrer	dieses	nationalkulturelle	Bild	vom	
»Deutsch-Sein«	 reproduziert.	 Dies	 kann	 einerseits	 vor	 dem	 Hintergrund	 seines	 eigenen	 »natio-ethno-
kulturellen«	Selbstverständnisses	geschehen.	Es	könnte	aber	auch	eine	Anspielung	darauf	sein,	dass	der	Syrer	
dieses	Verständnis	vom	»Deutsch-Sein«	verinnerlicht	hat,	weil	es	ihm	tagtäglich	in	den	zuwanderungskritischen	
Diskursen	der	deutschen	Gesellschaft	entgegenschlägt,	so	etwa	im	medialen	und	politischen	Diskurs	der	AFD	und	
ihrer	AnhängerInnen,	sowie	in	den	rechtsradikalen	Protestbewegungen	von	Pegida	und	ihren	Ablegern.		
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Kriterium	der	Differenzsetzung	nochmals	unterschieden	werden	kann	in	eine	europäische	und	
nicht-europäische	Herkunft.	Ein	Blick	auf	den	Familien-Stammbaum	(vgl.	Kotas	et	al.	2017,	S.	
63)	zeigt,	dass	Paul,	der	Neffe	von	Cem,	Kind	bzw.	Enkel	sowohl	europäischer	(väterlicherseits)	
als	auch	nicht-europäischer	 (mütterlicherseits)	Einwanderer	 ist.	Entscheidend	 ist,	dass	auf-
grund	des	 französischen	Nachnamens	Dupont,	die	Abstammung	Pauls	als	 französische	und	
damit	als	europäische	markiert	 ist,	womit	dessen	Zugehörigkeit	zum	»Einwanderungsland«	
Deutschland	 nicht	 im	 selben	 Maße	 wie	 bei	 Cem	 (mit	 türkischer	 und	 außereuropäischer	
Abstammung)	 zur	 Diskussion	 steht.	 Anhand	 dieses	 Vergleichs	 wird	 deutlich,	 dass	 ein	
»Migrationshintergrund«	 in	 der	 im	 Lehrwerk	 reproduzierten	 Zugehörigkeitsordnung	 der	
»Einwanderungsgesellschaft«	 Deutschland	 jeweils	 nochmals	 nach	 Herkunft	 unterschieden	
wird.85	
Cem	versucht	das	durch	seinen	Namen	ausgelöste	‚Missverständnis‘	zu	‚klären‘,	in	dem	
er	sich	als	Sohn	eines	türkischen	„Gastarbeiter[s]“	und	einer	„deutschen	Mutter“	(ebd.,	S.	64)	
vorstellt,	wobei	er	seinen	Namen	auf	den	Vater,	seine	Sprachkompetenz	aber	allein	auf	die	
Mutter	zurückführt,	mit	der	er	„immer	Deutsch	gesprochen“	(ebd.)	hat.	Ziel	des	bisherigen	
Dialogs	war	es	also,	den	»Migrationshintergrund«	von	Cem	hervorzuheben,	um	letztlich	die	
Geschichte	der	Migration	der	sog.	»GastarbeiterInnen«	für	das	Geschichtskapitel	aufgreifen	
zu	 können.	 Dass	 dabei	 auf	 Mechanismen	 der	 »natio-ehtno-kulturellen«	 Differenzsetzung	
zurückgegriffen	wird,	kann	auch	als	Versuch	gedeutet	werden,	Cem	als	den	‚Vorzeige-Migran-
ten‘	zu	konstruieren,	der	sich	sprachlich	und	strukturell	in	die	Mehrheitsgesellschaft	integriert	
hat.	Naheliegend	ist	in	diesem	Zusammenhang	die	Vermutung,	dass	sich	dabei	der	Einfluss	der	
deutschen	Mutter	positiv	auf	den	Integrationsprozess	ausgeübt	hat.	Dem	Ende	des	Dialogs	
auf	der	nächsten	Seite	 ist	auch	zu	entnehmen,	wie	sich	die	Eltern	von	Cem	kennengelernt	
haben:	„Mein	Vater	Faruk	kam	1961	aus	der	Türkei	nach	Deutschland	und	hat	hier	in	der	Stahl-
fabrik	in	Bochum	gearbeitet.	Dort	hat	er	auch	meine	Mutter	kennengelernt.	Sie	hat	dort	im	
Büro	gearbeitet.“	(ebd.,	S.	65).86	Gemäß	den	Informationen	aus	dem	Stammbaum	auf	der	vor-
herigen	Seite,	den	die	Lernenden	fortlaufend	mit	neuen	Informationen	ergänzen	sollen,	sind	
Cems	Eltern	verheiratet.	
																																																						
85	Diese	Unterscheidung	ist	nicht	zuletzt	ein	zentrales	Anliegen	postkolonialer	Kritik	(vgl.	Zimmerer	2013,	S.	16f.),	
auf	 die	 an	dieser	 Stelle	 aus	 Platzgründen	nur	 verwiesen	werden	 kann.	Die	 in	 der	Analyse	 herausgearbeitete	
Zugehörigkeitsordnung	wird	an	späterer	Stelle,	wenn	die	Analyseergebnisse	aus	einer	migrationspädagogischen	
Perspektive	bewertet	werden	sollen,	erneut	aufgegriffen	(vgl.	Kapitel	V/6).		
86	 In	Cems	Äußerung	bezüglich	des	Kontextes,	 in	dem	seine	Eltern	 in	Deutschland	 lebten,	wird	die	durch	die	
»Gastarbeit«	ermöglichte	»Unterschichtung«	der	westdeutschen	Gesellschaft	deutlich.	Während	die	Mutter	als	
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Während	durch	die	Aussagen	Cems	über	seinen	Vater	implizit	das	Bild	des	wenig	ge-
bildeten	türkischen	»Gastarbeiters«87,	der	kaum	Deutsch	spricht	und	deshalb	 ‚lediglich‘	 für	
Fabrikarbeit	eingesetzt	werden	konnte,	reproduziert	wird,	so	entsteht	andererseits	durch	die	
Ehe	des	»Gastarbeiters«	zu	einer	Deutschen	ein	sehr	progressives	Bild	der	engeren	Familie	
von	Cem.	Durch	die	dargestellte	Familienkonstellation	wird	also	ein	historisches	Bild	konstru-
iert,	welches	Deutschland	bzw.	dessen	Bevölkerung	dank	der	»GastarbeiterInnen«	als	»Ein-
wanderungsgesellschaft«	darstellt,	in	dem	die	zugewanderten	Arbeitskräfte	durchaus	im	Kon-
takt	 zur	 einheimischen	 Bevölkerung	 standen.	 Der	 Umstand,	 dass	 nicht	 nur	 der	 Kontakt,	
sondern	vor	allem	auch	binationale	Eheschließungen	zwischen	TürkInnen	und	Deutschen	an-
gesichts	der	Spannungen,	die	sich	zwischen	der	‚einheimischen‘	und	zugewanderten	Bevölke-
rung	im	Laufe	der	1970er	und	1980er	Jahre	immer	mehr	abzeichneten,	eher	eine	Ausnahme	
bildeten,	wird	somit	zunächst	explizit	ausgeblendet	(vgl.	Hunn	2005,	S.	410).88		
Generell	sind	die	bereits	im	Eingangsdialog	in	aller	Kürze	angesprochenen	Themen	–	
deutsche	Sprache,	persönlicher	Kontakt	zwischen	Deutschen	und	ZuwanderInnen,	Zweck	bzw.	
Grund	 der	 Migration	 –	 zentraler	 Bestandteil	 des	 thematischen	 Diskurses	 um	 das	 »Ein-
wanderungsland«	Deutschland.	Sowohl	in	der	Vergangenheit	als	auch	in	der	Gegenwart	neh-
men	 diese	 Themen	 angesichts	 des	 sich	 durch	 Einwanderung	 stetig	 verändernden	 Gesell-
schaftsbildes	großen	Raum	in	gesellschaftlichen	und	politischen	Debatten	ein.	Im	Folgenden	
wird	 deshalb	 unter	 anderem	 zu	 analysieren	 sein,	 wie	 der	 Haupttext	 der	 Lektion	 und	 die	
Aufgabenstellungen	diese	durch	den	Eingangsdialog	 (vgl.	 Kotas	et	 al.	 2017,	 S.	 64)	 lediglich	
																																																						
Angestellte	im	Büro	arbeitete,	scheint	der	Vater	als	‚einfacher‘	»Arbeiter«	in	der	Fabrik	tätig	gewesen	zu	sein.	
„[D]ie	 funktionale	 und	 soziale	 Unterschichtung	 deutscher	 durch	 ausländische	 Arbeitnehmer	 und	 Arbeit-
nehmerinnen	[erleichterte]	bereichsweise	den	betrieblichen	und	sozialen	Aufstieg	der	Deutschen“	(Bade	2017,	
S.	432	Ergänzung	HMK).	
87	Dieses	Bild	entspricht	dem	mehrheitsgesellschaftlichen	Diskurs	der	1970er	und	1980er	Jahre.	An	dieses	defizi-
täre	Bild	schließen	weitere	Bilder	an,	z.	B.	das	des	‚kriminellen‘,	‚abgeschotteten‘	und	‚kulturell	fremden‘	Türken,	
welches	nicht	nur	im	politischen	Diskurs,	sondern	auch	in	den	Medien,	im	Film	und	in	der	Literatur	–	auch	in	der	
sog.	»Gastarbeiterliteratur«	selbst	–	vielfach	reproduziert	wurde	(vgl.	Neubauer	2011;	vgl.	Rauer	2009).	Generell	
genossen	die	»GastarbeiterInnen«	aus	der	Türkei	am	wenigsten	Beliebtheit	in	der	deutschen	Bevölkerung	und	
wurden	bereits	zu	Beginn	der	1970er	Jahre	zur	gesellschaftlichen	Problemgruppe	degradiert	–	zum	Teil	wegen	
ihrer	im	Vergleich	zu	anderen	»Gastarbeitergruppen«	immer	noch	wachsenden	Anzahl	(trotz	Anwerbestopp	und	
Wirtschaftskrise),	zum	Teil	aber	auch	aufgrund	der	seitens	der	Mehrheitsgesellschaft	wahrgenommenen	kultu-
rell-religiösen	Fremdheit	(vgl.	Hunn	2005,	S.	345).	
88	 Im	Jahr	1969,	als	die	ca.	500.000	türkischen	EinwanderInnen	bereits	die	größte	Gruppe	der	ausländischen	
Arbeitskräfte	in	der	BRD	bildeten,	gab	es	gerade	einmal	659	binationale	Eheschließungen	zwischen	Deutschen	
und	TürkInnen	(vgl.	Hunn	2005,	S.	410).	Heute	(Stand	2017)	werden	8%	aller	Eheschließungen	in	Deutschland	
zwischen	Menschen	mit	unterschiedlicher	Staatsangehörigkeit	geschlossen.	Deutsche	Männer	und	Frauen	wäh-
len	dabei	nicht	selten	auch	türkische	LebenspartnerInnen.	In	Deutschland	eingebürgerte	EhepartnerInnen	mit	
»Migrationshintergrund«	 zählen	 als	 deutsch-deutsche	 Ehen.	 Vgl.	 https://www.verband-
binationaler.de/presse/zahlen-fakten/eheschliessungen/	[26.06.2019].	
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angedeuteten	 Themen	 aufgreifen	 und	 damit	 zur	weiteren	 Konstruktion	 eines	 bestimmten	
Verständnisses	des	Einwanderungsdiskurses	beiträgt.		
	
4.3.2.	Der	Haupttext	
Paul,	der	in	der	Gesprächssituation	der	Metaerzählung	anwesende	Neffe	von	Cem,	wird	von	
seinem	Onkel	beauftragt,	dessen	knappe	Antwort	auf	Samirs	Frage	nach	der	Herkunft	in	einen	
größeren	historischen	Zusammenhang	zu	stellen,	was	mit	dessen	Geschichtsstudium	begrün-
det	 wird:	 „Paul	 kann	 das	 genauer	 erklären!“	 (ebd.).	 Präsupponiert	 wird	 hier,	 dass	 er	 im	
Folgenden	historisches	Wissen	aus	seinem	Studium	zur	weiteren	Erklärung	vorbringt	und	dass	
dieses	Wissen	als	umfangreicher	und	als	 (wissenschaftlich)	 gesichert	 gilt.	Gleichzeitig	 kann	
Pauls	Abbild	neben	dem	folgenden	Erklärungstext	jedoch	als	eine	Art	ironischer	Kommentar	
zum	 institutionellen	bzw.	universitären	Lehrbetrieb	 interpretiert	werden.	Eindeutige	Anzei-
chen	dafür	sind	dessen	Gestik	(erhobener	Zeigefinder)	und	Mimik	(ein	Grinsen)	sowie	die	sei-
nem	Portraitfoto	beigefügte	Erklärung	„Paul	weiß	es	genau“	(ebd.).89	Damit	soll	dem	‚tieferen‘	
Einstieg	in	die	Geschichte	wohl	auch	etwas	Leichtigkeit	beigemessen	werden.		
In	dem	nun	folgenden	Haupttext,	der	gleichzeitig	als	Hör-	und	zu	ergänzender	Lücken-
text90	angelegt	ist,	beschreibt	Paul	zunächst	scheinbar	objektiv	und	wertneutral	die	äußeren	
Umstände,	die	zur	Anwerbung	der	ausländischen	Arbeitskräfte,	zu	denen	auch	Cems	Vater	
gehörte,	geführt	haben.	Demnach	herrschte	 in	den	1950er	und	60er	Jahren	in	der	BRD	ein	
Arbeitskräftemangel91,	der	das	Anhalten	des	Wirtschaftswunders	und	den	wachsenden	Wohl-
stand	gefährdete.	Arbeitskräfte,	 die	 aus	dem	Ausland	entsandt	bzw.	 angeworben	wurden,	
sollten	 deshalb	 „schwere	 Arbeiten“	 (ebd.)	 in	 Deutschland	 übernehmen.	 Trotz	mangelnder	
Qualifikation	(Sprachkenntnisse)	hatten	die	ausländischen	Arbeitskräfte	einen	ausreichenden	
Verdienst,	um	sowohl	ihr	eigenes	Leben	in	einfachen	Massenunterkünften	in	Deutschland	zu	
finanzieren,	als	auch	„Geld	zu	ihren	Familien	nach	Hause“	(ebd.)	zu	schicken.	Die	Anwerbung	
																																																						
89	Anzumerken	ist	jedoch	auch,	dass	der	Sprecher	des	Hörtextes	entgegen	der	bildlichen	Gestaltung	stimmlich	
keine	 ironischen	 Akzente	 setzt.	 Vielmehr	wird	 der	 Text	 in	 sehr	 nüchterner	 Form	 vorgetragen,	 wodurch	 den	
gesprochenen	Inhalten	eher	ein	sachlich	objektiver	Charakter	innewohnt.	
90	Die	Begründung	des	Lehrerhandbuchs	(vgl.	Wolf	et	al.	2017,	S.	34)	dafür,	dass	die	jeweils	von	Paul	erzählten	
historischen	Haupttexte	der	Geschichtslektionen	als	Hörtexte	gestaltet	sind,	lautet	wie	folgt:	„Das	Hören	betont	
den	narrativen	Aspekt,	den	Geschichte	auch	haben	kann	und	der	dem	Geschichtsverständnis	der	TN	entgegen-
kommt.“	Dies	steht	jedoch	im	Widerspruch	zum	Sachcharakter,	den	Paul	der	von	ihm	erzählten	Geschichtsver-
sion	als	Geschichtsstudent	und	als	erklärter	„Experte“	(ebd.)	verleihen	soll.	
91	Dieser	Mangel	herrschte	nicht	nur	aufgrund	der	vielen	im	Zweiten	Weltkrieg	verstorbenen	Männer,	wie	es	der	
Text	suggeriert,	sondern	er	ist	auch	der	mit	dem	Bau	der	Mauer	seit	1961	verhinderten	Zuwanderung	aus	der	
DDR	geschuldet	(vgl.	Bade/Oltmer	2008,	S.	159).	
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von	 Arbeitskräften	 der	 damaligen	 Zeit	 hatte	 den	 Darstellungen	 Pauls	 zufolge	 also	 einen	
wechselseitigen	Nutzen,	sowohl	für	die	westdeutsche	Bevölkerung	als	auch	für	die	aus	dem	
Ausland	angeworbenen	Arbeitskräfte.		
Mit	dieser	Art	der	historischen	Erinnerung	greift	der	Paul	zugeschriebene	Text	ein	Ver-
ständnis	und	eine	Begründung	für	die	Zulassung	von	Einwanderung	auf,	welche/s	vor	allem	
an	den	»Topos	vom	menschlichen	Nutzen«	(vgl.	Wengeler	2003,	S.	314)92	anschließt,	mit	dem	
ein	eher	restriktiver	politischer	Kurs	seitens	der	westdeutschen	Regierung	gegenüber	(Arbeits-
)MigrantInnen	legitimiert	wurde	(und	teilweise	bis	heute	legitimiert	wird).	Die	Zulassung	von	
(Arbeits-)Migration	hing	und	hängt	demnach	stark	vom	wirtschaftlichen	Nutzen-Faktor	der	
ZuwanderInnen	für	die	Volkswirtschaft	ab	(vgl.	dazu	auch	Kapitel	II/1.2).	In	den	1960er	und	
1970er	Jahren	wurde	diese	Begründung	in	politischen	Diskursen	zur	Argumentation	für	eine	
zeitlich	befristete	Form	der	Arbeitsmigration	herangezogen	(vgl.	ebd.).	Das	Kompositum	aus	
dem	Euphemismus	„Gast“	und	dem	Substantiv	„Arbeiter“	bringt	diese	zwei	zentralen	Merk-
male	deutscher	Migrationspolitik	zum	Ausdruck:	„die	Idee	des	begrenzten	und	vorübergehen-
den	Aufenthaltes	 einerseits	 (Gast)	 sowie	 andererseits	 die	 Tatsache,	 dass	 Einwanderung	 in	
Deutschland	 nur	 über	 den	 Gedanken	 ihrer	 Funktionalität	 diskutiert	 wird	 (Arbeiter).“	
(Heidenreich	2013,	S.	132f.,	Ergänzungen	im	Original,	HMK).93		
Des	Weiteren	hebt	der	Text	die	vielfältige	Herkunft,	die	große	Zahl	der	angeworbenen	
türkischen	 „Arbeiter“	 (Kotas	 et	 al.	 2017,	 S.	 64)	 sowie	 die	 Tatsache	 hervor,	 dass	 viele	 der	
ausländischen	Arbeitskräfte	sich	nach	dem	Anwerbestopp	dauerhaft	in	der	BRD	niederließen.	
Die	Anmerkung	des	Textes,	dass	zusätzliche	Arbeitskräfte	ab	den	1970er	Jahren	nicht	mehr	
angeworben	wurden,	steht	in	engem	Zusammenhang	mit	dem	Belastungs-Topos,	von	dem	im	
damaligen	politischen	Diskurs	ebenfalls	des	Öfteren	Gebrauch	gegen	Zuwanderung	gemacht	
																																																						
92	„Bei	diesem	[Topos]	steht	der	pragmatische	Aspekt	des	Nutzens	für	die	einzelnen	Individuen	im	Vordergrund,	
also	die	erwartete	Folge	einer	Handlung.“	(Wengeler	2003,	S.	311,	Ergänzungen	HMK).	„Gerade	in	politischen	
Debatten	ist	es	gang	und	gäbe,	die	eigenen	Pläne,	Maßnahmen,	Forderungen,	Handlungen	mit	den	zu	erwarten-
den	positiven	Folgen	aus	diesen	Handlungen	zu	rechtfertigen	und	die	entsprechenden	Vorhaben	und	Handlun-
gen	des	politischen	Gegners	mit	den	zu	erwartenden	negativen	Folgen	zu	delegitimieren.	[...]	Dies	trifft	z.	B.	für	
das	vielfach	von	den	und	über	die	Gastarbeiter	geäußerte	Motiv	 für	 ihre	Arbeitsmigration	zu:	Dass	 sie	 ihnen	
ermöglicht,	überhaupt	Arbeit	zu	finden,	davon	gut	oder	besser	als	im	Heimatland	leben	zu	können,	sich	mit	den	
Früchten	dieser	Arbeit	eine	eigene	Existenz	aufbauen	zu	können	etc.“	(ebd.,	S.	314f.).	
93	Vor	dem	Begriff	»Gastarbeiter«	wurde	zudem	das	Wort	»Fremdarbeiter«	gebraucht,	welches	die	unter	Zwang	
stattfindende	Arbeitsmigration	zur	Zeit	des	Nationalsozialismus	aufgreift,	und	deshalb	auch	zeitnah	aus	dem	Dis-
kurs	ferngehalten	wurde	(vgl.	Jährling-Marienfeld	2002,	S.	194).	
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wurde	(vgl.	dazu	auch	Kapitel	II/1.).94	So	reproduziert	der	Text	selbst	ein	Szenario	der	Belas-
tung,	in	dem	er	bspw.	–	in	ein	und	demselben	Satz	–	von	der	Unterbringung	der	ausländischen	
Arbeitskräfte	 in	 Massenunterkünften	 und	 ihren	 defizitären	 Sprachkenntnissen	 respektive	
Qualifikationen	 spricht.	 Dabei	 verdeckt	 diese	 Formulierung	 einerseits,	 dass	 die	 Wahl	 der	
Unterkunft	vor	allem	zu	Beginn	der	Anwerbephase	seitens	der	Betriebe	vorgeschrieben	war	
(vgl.	 Hunn	 2005,	 S.	 220).	 Andererseits	 verschiebt	 sich	 darin	 die	 Ursache	 für	 die	 geringen	
Sprachkenntnisse	 indirekt	 auf	 die	 Seite	der	 angeworbenen	Arbeitskräfte,	 die,	 so	 ließe	 sich	
schlussfolgern	 –	 lieber	 unter	 ihresgleichen	 lebten,	 und	 schließlich	 den	 Sprachkontakt	 zur	
Mehrheitsbevölkerung	mieden.	Gänzlich	 fehlt	 jedoch	der	Verweis	darauf,	dass	die	 faktisch	
stattfindende	dauerhafte	Einwanderung	und	Ansiedlung	ausländischer	Arbeitskräfte	seitens	
der	westdeutschen	Regierenden	lange	verkannt	wurde	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.).	Das	Versäum-
nis	der	sprachlichen	und	gesellschaftlichen	Eingliederung	und	das	Unterkunfts-Problem	–	bei-
des	wird	mit	dem	Belastungs-Topos	argumentativ	als	Problem	aufseiten	der	angeworbenen	
Arbeitskräfte	selbst	verortet	–	hat	jedoch	auch	politische	Ursachen,	denen	der	Text	mit	der	
bis	hierhin	geschilderten	Wahl	seiner	Argumente	gezielt	ausweicht.95	
Die	starke	Reduzierung	und	inhaltliche	Fokussierung	des	Textes	auf	den	Nutzen-	bzw.	
Belastungs-Topos	 kann	 im	Gesamtzusammenhang	 des	 Textes	 vor	 allem	 als	 argumentative	
Vorbereitung	für	den	letzten	Abschnitt	verstanden	werden,	in	dem	es	heißt:	„Manche	Men-
schen	 sehen	 die	 Enkel	 dieser	 ersten	Gastarbeiter	 immer	 noch	 als	 Ausländer	 und	 nicht	 als	
Deutsche	an.“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	64).	Während	die	bisherige	Argumentation	des	Textes	die	
mit	diesem	Satz	zum	Ausdruck	gebrachte	Position	unterstützt,	wird	den	LeserInnen	im	Text	
eine	wichtige	Information	vorenthalten,	mit	welcher	die	Umkämpftheit	der	im	letzten	Textab-
																																																						
94	Mit	dem	Belastungs-Topos	wird	„[i]n	normativer	Weise	[...]	von	einem	Grund	(der	Belastung)	auf	eine	Folge	
(die	 Notwendigkeit	 der	 die	 Belastung	 vermindernden	 Maßnahmen)	 geschlossen	 oder	 umgekehrt	 von	 der	
befürchteten	Folge	(der	Belastung)	auf	die	Notwendigkeit	der	Verhinderung	ihres	Grundes.“	(Wengeler	2003,	S.	
303	 Ergänzungen	 im	Original,	HMK).	 Als	 Beispiel	 für	 die	Verwendung	dieses	 Topos	 im	Migrationsdiskurs	 der	
1970er	Jahre	führt	Wengeler	(vgl.	ebd.)	das	folgende	Zitat	aus	der	Wochenzeitung	DIE	ZEIT	(23.2.1973)	an:	„Ge-
fragt	 und	 ungefragt	 verbreitete	 Bundesinnenminister	 Hans-Dietrich	 Genscher	 vor	 den	 Wahlen,	 dass	 die	
Bundesrepublik	 hinsichtlich	 ihrer	 Gastarbeiter	 ‚an	 den	 Grenzen	 der	 Aufnahmefähigkeit	 angekommen‘	 sei.	
Bundeskanzler	Willy	Brandt	äußerte	sich	ähnlich.“		
95	Zu	den	politischen	Versäumnissen	jener	Zeit	zählt	z.	B.	trotz	der	wachsenden	Zuwanderung	und	der	steigenden	
Geburtenrate	von	EinwanderInnenkindern	an	einer	»Ausländerpolitik«	festzuhalten	(vgl.	Hunn	2005,	S.	343).	Das	
Rückkehrer-Programm	beschreibt	das	eigentliche	politische	Ziel:	das	Festhalten	am	Rotationsprinzip	(vgl.	ebd.,	
S.	 492).	 Erst	 in	 den	 späten	 1990er	 Jahren	 kam	 es	 durch	 einen	 Regierungswechsel	 zu	 Veränderungen	 im	
Staatsangehörigkeitsgesetz,	die	es	den	bis	dahin	oftmals	als	Ausländer	geltenden	Arbeitskräften	ermöglichte,	
zumindest	 ihre	 durch	 den	 jahrelangen	 Aufenthalt	 mehr	 als	 überfällige	 gesetzliche	 Gleichstellung	 mit	 den	
Bundesbürgern	einzulösen	(vgl.	Eitz	2002,	S.	134).	
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schnitt	zum	Ausdruck	gebrachten	Position	–	auf	die	der	Text	meines	Erachtens	durchaus	hin-
weisen	will	–	überhaupt	erst	erkennbar	wird.	Gemeint	ist	die	Tatsache,	dass	die	Zugehörigkeit	
ehemaliger	»GastarbeiterInnen«	aufgrund	der	 zunehmenden	Einbürgerungen	 im	Laufe	der	
1990er	 Jahre	 zumindest	 rein	 rechtlich	 gar	 nicht	mehr	 zur	Debatte	 stand	 (vgl.	 dazu	Kapitel	
II/1.1).	Solche	Äußerungen	gewinnen	ihre	scheinbare	Berechtigung	eben	lediglich	aus	einem	
imaginierten	 Bild	 einer	 deutschen	 Abstammungsnation	 und	 damit	 aus	 einer	 Form	 des	
»kulturellen	Gedächtnisses«,	aus	der	Menschen	mit	»Migrationshintergrund«	scheinbar	aus-
geschlossen	sind	(vgl.	dazu	Kapitel	II/3).	Auf	den	Umstand,	dass	dieses	auf	die	Abstammung	
bezogene	»kulturelle	Gedächtnis«	implizit	im	Text	reproduziert	wird,	soll	in	Kapitel	V/6	unter	
gedächtnistheoretischen	Aspekten	näher	eingegangen	werden.		
Am	Ende	des	Haupttextes	wird	somit	die	bereits	im	Eingangsdialog	thematisierte	und	
ungeklärte	 Problematisierung	 der	 Zugehörigkeit	 von	 Zuwandernden	 zum	»Einwanderungs-
land«	Deutschland	zwar	erneut	aufgegriffen,	bleibt	aber	ungeklärt.	Während	eingangs	haupt-
sächlich	die	Frage	von	Cems	Herkunft	und	Zugehörigkeit	geklärt	werden	sollte,	so	weitet	sich	
die	Problematik	der	Zugehörigkeit	mit	dem	letzten	Textabschnitt	vielmehr	auf	sämtliche	Ein-
wanderInnen	aus,	die	im	Zuge	der	Anwerbeabkommen	der	1950er	und	60er	Jahre	nach	West-
deutschland	kamen	und	bis	heute	samt	ihrer	zum	Teil	hier	geborenen	Angehörigen	und	Nach-
kommen	geblieben	sind.	Die	Frage,	weshalb	die	Zugehörigkeit	der	»GastarbeiterInnen«	und	
ihrer	Nachkommen	zur	»Einwanderungsgesellschaft«	denn	überhaupt	zum	Problem	gemacht	
wird,	 bleibt	 jedoch	unbeantwortet.	Das	 Bild	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 und	 implizit	
auch	das	damit	verknüpfte	Bild	einer	migrantischen	Geschichtserzählung	–	die	die	Gestaltung	
der	Lektion	mittels	migrantischer	Figuren	suggeriert	–	bleibt	verschwommen	bzw.	sie	 fehlt	
dem	Text	vollständig,	worauf	ebenfalls	unter	gedächtnistheoretischen	Aspekten	in	Kapitel	V/6	
genauer	einzugehen	sein	wird.	
Auf	der	 inhaltlich-gestalterischen	Ebene	des	Lehrwerks	 führt	der	Umstand,	dass	die	
Zugehörigkeits-Problematik	 bisher	 unbeantwortet	 bleibt,	 zu	 Inkohärenzen	 hinsichtlich	 des	
innerhalb	 des	 Lehrwerks	 anvisierten	 Verständnisses	 des	 umkämpften	 Begriffs	 »Ein-
wanderungsland«.	Schließlich	versucht	das	Lehrwerk	über	die	Metaerzählung	am	Beispiel	von	
Cem	in	gewisser	Weise	ein	Beispiel	zu	konstruieren,	welches	den	Nachkommen	eines	ehemali-
gen	»Gastarbeiters«	als	sprachlich,	strukturell	und	sozial	in	die	deutsche	Gesellschaft	»inte-
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grierten«	Mann	zeigt.	Möglicherweise	soll	mit	dem	Kontrast	zwischen	Cem	und	den	im	Haupt-
text	 als	 Geschichtsgegenstand	 thematisierten	 »GastarbeiterInnen«	 aber	 auch	 ein	
Entwicklungsschritt	innerhalb	der	Gesellschaft	aufgezeigt	werden.		
Dass	das	Thema	der	»natio-ethno-kulturellen«	Zugehörigkeit	im	Haupttext	der	Lektion	
erneut	–	wenn	auch	etwas	missverständlich	–	aufgegriffen	und	schließlich	in	seiner	geschichts-
überdauernden	Relevanz	dargestellt	wird,	ist	aber	letztlich	auch	als	impliziter	Hinweis	auf	die	
Diskurswelt	außerhalb	des	Lehrwerks	zu	verstehen,	in	der	sich	die	Kursteilnehmenden	täglich	
bewegen	und	möglichweise	mit	dieser	Frage	sehr	stark	konfrontiert	werden.	Spätestens	mit	
dem	 Blick	 über	 das	 Lehrwerk	 hinaus	 wird	 deutlich,	 dass	 der	 Einwanderungsdiskurs	 eben	
mindestens	so	gespalten	ist,	wie	es	der	Lehrwerkstext	–	wenn	auch	auf	fragwürdige	Weise	–	
vermittelt.	Den	Zusammenhang	zwischen	historischen	und	aktuellen	gesellschaftlichen	und	
politischen	 Diskursen	 zu	 »Einwanderung«	 und	 »Zugehörigkeit«	 allein	 aus	 dem	 letzten	
Abschnitt	des	Textes	zu	erkennen,	dürfte	für	die	LeserInnen	anhand	des	aufgezeigten	Mangels	
an	Informationen	jedoch	in	jedem	Fall	sehr	herausfordernd	sein.	Deshalb	ist	im	Folgenden	der	
didaktische	Umgang	mit	dem	Text	näher	zu	beleuchten.	
	
4.3.3	Aufgaben	zum	Text	
Mit	den	Aufgaben	2c	und	2d	wird	die	Aufmerksamkeit	erneut	auf	das	Phänomen	der	zuvor	im	
Haupttext	der	Lektion	geschilderten	Anwerbung	sog.	»Gastarbeit«	gerichtet.	Ziel	der	ersten	
Aufgabe	 ist	 es,	 den	 Begriff	 zu	 erklären.	 Im	 Lehr-	 und	 Lernkontext	 des	 Zweit-	 und	 Fremd-
sprachenunterrichts	 kann	 diese	 Aufgabenstellung	 zunächst	 als	 Leseverstehens-Aufgabe	
gedeutet	werden.	Was	aus	der	Recherche	am	Text	zunächst	unabhängig	von	den	dort	auf-
findbaren	Informationen	hervorgehen	sollte,	ist	die	jeweils	unterschiedliche	Schreibweise	des	
Begriffs	im	Text	und	in	der	Aufgabe.	Statt	von	„Gastarbeiter“	(ebd.)	ist	in	der	Aufgabe	die	Rede	
von	„Gast-Arbeiter“	(ebd.,	S.	65).	
Mit	dieser	Schreibweise	wird	–	bewusst	oder	unbewusst	–	vor	allem	auf	eine	Leerstelle	
aufmerksam	 gemacht,	welche	weder	 im	 Eingangsdialog	 noch	 im	 Text	 explizit	 thematisiert	
wird:	 gemeint	 ist	 der	 Begriff	 »Gastarbeiter«	 selbst.96	 Der	 durch	 die	 Schreibweise	 der	 Auf-
																																																						
96	Auch	wenn	der	Begriff	der	»GastarbeiterIn«	durchaus	auch	in	jüngeren	Diskursen	immer	wieder	auftaucht,	so	
wurde	er	vor	allem	in	den	1960er	und	1970er	Jahren	zunächst	als	Ablösevokabel	der	durch	den	Nationalsozialis-
mus	 stark	 negativ	 geprägten	Bezeichnung	 »Fremdarbeiter«	 in	 Politik	 und	Medien	 verwendet.	 Bereits	 in	 den	
1970er	Jahren	wurde	jedoch	aufgrund	der	negativen	Konnotation,	die	die	Bezeichnung	des	»Gastarbeiters«	bzw.	
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gabenstellung	hervorgehobene	Hinweis	darauf,	dass	es	sich	dabei	um	ein	Kompositum	han-
delt,	hat	laut	den	Anweisungen	des	Lehrerhandbuchs	(vgl.	Wolf	et	al.	2017,	S.	34)	jedoch	vor	
allem	 sprachdidaktische	 Gründe,	 die	 das	 grundlegende	 Verständnis	 des	 Wortes	 für	 die	
Lernenden	erleichtern	soll.	Die	Aufgabenstellung	 lenkt	damit	–	willentlich	oder	nicht	–	den	
Fokus	aber	gleichzeitig	auf	eine	weitere	Ebene,	die	vom/von	der	LeserIn	verlangt,	sich	nicht	
nur	mit	den	inhaltlichen	Widersprüchen	der	Begrifflichkeit	(bzw.	seines	Grund-	und	Bestim-
mungswortes)	selbst,	sondern	auch	mit	den	damit	einhergehenden	Perspektivierungen	der	
Inhalte	bzw.	der	damit	bezeichneten	Menschen	auseinanderzusetzen.	Diesen	Hinweis	zu	er-
kennen	 ist	unter	anderem	von	der	Sprach(vermittlungs-)kompetenz	der	Lehrkraft	sowie	zu	
einem	gewissen	Teil	auch	vom	historischem	Diskurs-(Vor-)Wissen	sowohl	der	Lehrenden	wie	
auch	der	Lernenden	abhängig.	Im	Lehrerhandbuch	werden	diese	inhaltlichen	Widersprüche	
und	Perspektivierungen	ebenso	nicht	explizit	hervorgehoben.	Der	mit	der	Aufgabe	intendierte	
Fokus	auf	die	Sprache	lässt	also	das	Potential,	das	sich	aus	Sicht	der	Didaktik	der	Literarizität	
(vgl.	u.	a.	Dobstadt	2015a,	S.	154f.)	mit	»Erinnerungsworten«	–	wie	im	vorliegenden	Fall	dem	
Begriff	»Gastarbeiter«	–	ergibt,	völlig	ungenutzt.	Dabei	ließe	sich	hier	in	beispielhafter	Form	
die	Beziehung	zwischen	den	Bezeichneten	und	den	Bezeichnenden	aufdecken	und	schließlich	
im	Zuge	dessen	auch	das	historische	wie	aktuelle	Ungleichgewicht	zwischen	ZuwanderInnen	
und	 Aufnahmegesellschaft	 und	 den	 daran	 geknüpften	 Zugehörigkeitsdiskursen	 aufgreifen,	
wie	sie	im	vorliegenden	Kapitel	immer	wieder	Anspielung	finden.		
Der	Zugehörigkeitsdiskurs	wird	auch	in	der	darauffolgenden	Aufgabe	2d	(vgl.	Kotas	et	
al.	2017,	S.	65)	am	Beispiel	der	»GastarbeiterInnen«	fokussiert.	Nun	sind	die	LeserInnen	dazu	
angehalten,	zu	vier	Aussagen,	die	offensichtlich	unterschiedliche	Positionen	und	Perspektiven	
auf	das	Thema	der	»Gastarbeit«	einnehmen	bzw.	ausdrücken,	selbst	zu	bewerten.	Einige	der	
darin	auftauchenden	Schlagwörter	 (‚nach	Hause	gehen‘,	 ‚Familie	nach	Deutschland	holen‘,	
‚Deutsch	lernen‘)	weisen	starke	inhaltliche	Bezüge	zum	Haupttext	und	den	darin	implizit	zum	
Ausdruck	 gebrachten	 Positionen	 (Belastungs-Topos,	 Nutzen-Topos)	 auf.	 Die	 Aussagen	 sind	
also	einerseits	im	historischen	Diskurs	zu	verorten.	Andererseits	fällt	auf,	dass	sie	nach	wie	vor	
eine	sehr	einseitige	Perspektive	–	nämlich	die	der	Mehrheitsgesellschaft	–	auf	den	Diskurs-
gegenstand	–	nämlich	die	»GastarbeiterInnen«	–	ausdrücken.	Um	so	fragwürdiger	erscheint	
die	Darstellung	der	Aussagen	als	mögliche	Aussagen	von	Kursteilnehmenden.	Sie	selbst	sind	
																																																						
der	»Gastarbeiterin«	mit	sich	trägt,	versucht,	diese	durch	„ausländische	Arbeitnehmer	bzw.	Arbeitskräfte“	aus-
zutauschen	(vgl.	Jährling-Marienfeld	2002,	S.	193–199).		
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von	diesen	Aussagen	eher	als	Objekt	betroffen.	Die	Subjektposition,	die	zur	Formulierung	sol-
cher	Aussagen	–	im	hegemonialen	Diskurs	–	im	Stande	oder	gar	berechtigt	wäre,	bleibt	ihnen	
verwehrt.	Die	Bewertung	solcher	Aussagen	für	Teilnehmende	von	Orientierungskursen	hätte	
dahingehend	Relevanz,	wenn	gleichzeitig	damit	die	diskursive	Kontinuität	solcher	Aussagen	
im	aktuellen	Einwanderungsdiskurs	und	das	»Gastarbeiter«-Thema	in	seiner	Funktion	im	»kol-
lektiven	Gedächtnis«	der	Mehrheitsgesellschaft	herausgestellt	werden	würde.		
	
4.3.4	historisches	Foto	S.	65	
In	diesem	Abschnitt	soll	auf	das	Schwarz-Weiß-Foto	als	letztem	Diskursdokument	dieses	Lehr-
buchkapitels	mit	einem	klaren	migrationsgeschichtlichen	Bezug	eingegangen	werden.	Bevor	
das	Bild	selbst	beschrieben	und	interpretiert	wird,	sei	an	dieser	Stelle	kurz	das	Layout,	in	das	
es	eingebettet	ist,	hervorgehoben.	Die	Positionierung	des	Bildes	am	äußeren	Rand,	das	Fehlen	
einer	Bildunterschrift	und	die	Tatsache,	dass	es	auch	in	keiner	der	Arbeitsaufgaben	Erwähnung	
findet,	lässt	sich	zunächst	als	gestalterischer	Hinweis	dafür	deuten,	dass	dem	Bild	eher	eine	
illustrative	Funktion	und	deshalb	eine	untergeordnete	Relevanz	 für	die	 Inhalte	der	 Lektion	
beizumessen	ist	(vgl.	Hallet	2015,	S.	33f.).	Es	enthält	scheinbar	keine	zentralen	Informationen,	
die	für	das	Verständnis	der	Texte	und	Aufgaben	der	Doppelseite	vorausgesetzt	werden.	Die	
Bedeutung	und	Funktion	des	Bildes	bleibt	damit	 implizit,	das	Einbinden	und	Verstehen	des	
Bildes	ist	allein	den	Lernenden	überlassen	(vgl.	ebd.,	S.	34).	Auch	im	Lehrerhandbuch	findet	
sich	keinerlei	Erwähnung	zur	möglichen	Einbeziehung	des	Fotos.	Als	objektivierte	Form	der	
Erinnerung	 im	Kontext	migrationsgeschichtlicher	»Erinnerungs(w)orte«	 ist	 jedoch	nicht	nur	
dem	Foto	selbst,	sondern	auch	dem	durch	das	Lehrwerk	vorgegebenen	(fehlenden)	Umgang	
damit,	im	Rahmen	der	vorliegenden	Analyse	gerade	eine	erhöhte	Aufmerksamkeit	zu	schen-
ken.	
Als	delinearisiertes	Diskursfragment	kann	das	Schwarz-Weiß-Foto	zunächst	 in	seiner	
nicht-kodierten	Form	wie	folgt	beschrieben	werden:	Es	zeigt	den	Ausschnitt	einer	Bahnhofs-
szene.	 Im	 Vordergrund	 stehen	 mehrere	 große	 Gepäckstücke	 (Koffer,	 Taschen)	 auf	 einem	
Bahnsteig.	Auf	dem	Bahnsteig	befinden	sich	zwei	Frauen	und	eine	nicht	deutlich	erkennbare	
Menschengruppe.	 Beide	 Frauen	 stehen	mit	 dem	Rücken	 zu	 einem	ebenfalls	 am	Bahnsteig	
stehenden	und	nur	ausschnitthaft	gezeigten	Wagon,	eine	der	Frauen	trägt	ein	Gepäckstück	
und	ein	Kopftuch.	Aus	dem	geöffneten	Zugfenster	schauen	drei	Männer.		
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Um	das	Bild	allerdings	als	eine	kodierte	Botschaft	zu	verstehen,	die	in	einem	expliziten	
inhaltlichen	Zusammenhang	mit	dem	bereits	analysierten	Haupttext	steht,	müssen	zunächst	
weitere	Kontextinformationen	herangezogen	werden.	So	lässt	sich	einerseits	über	die	Inhalte	
des	 Fotos	 (Zug,	 Reisende)	 ein	 semantischer	 Bezug	 zum	 lektionsübergreifenden	 Thema	der	
‚Reise	 durch	 die	 Geschichte‘	 herstellen.	 Aufgrund	 der	 Bildgestaltung	 (Schwarz-Weiß-Foto)	
lässt	sich	andererseits	erahnen,	dass	es	sich	bei	dem	Foto	selbst	um	ein	historisches	Dokument	
aus	der	Geschichte	–	und	konkret	auf	die	Lektion	bezogen	–	der	1950er,	60er	oder	70er	Jahre	
handelt.	 Im	Gegensatz	zum	Hauptthema	der	Lektion	–	der	»GastarbeiterInnen«	und	 ihrem	
Leben	in	Westdeutschland	–	zeigt	das	Bild	keine	arbeitenden	Menschen,	sondern	Reisende	
(überwiegend	 Frauen)	 an	 einem	 Bahnhof.	 Präsupponiert	 wird	 das	 Wissen,	 dass	 viele	 der	
ArbeitsmigrantInnen	mit	Zügen	in	die	BRD	gereist	sind.		
Darüber	hinaus	ist	unklar,	welche	weitere(n)	Information(en)	das	Bild	transportieren	
soll,	da	es	in	seiner	rein	illustrativen	Funktion	höchst	unspezifisch	bleibt.97	Erst	wenn	der	Ort	
des	gezeigten	Bahnhofs	und	das	Ziel	bzw.	die	Herkunft	des	Zuges,	das	Datum,	der	Zweck	und	
eventuell	sogar	der/die	FotografIn	der	Aufnahme	bekannt	wären,	ließe	sich	die	fotografierte	
Szene	als	An-	oder	Abreise	von	ArbeiterInnen	im	Kontext	von	historischer	Arbeitsmigration	
zwischen	Westdeutschland	und	anderen	Ländern	deuten	und	zur	weiteren	Kontextualisierung	
des	vorangegangenen	Textes	einbeziehen.	So	bleibt	das	Foto	als	Fenster	in	die	Geschichte(n)	
der	Migration	eher	verschlossen,	denn	auf	ihm	verschwimmen	nicht	nur	die	unterschiedliche	
Herkunft,	 sondern	 auch	 die	 unterschiedliche	 Wahrnehmung	 der	 Einwanderung	 bzw.	
Auswanderung	der	ArbeitsmigrantInnen.	Die	Unklarheit,	mit/trotz	oder	wegen	der	dieses	Foto	
Eingang	in	das	Kapitel	erhält	–	der	Hinweis,	dass	es	sich	dabei	wirklich	um	»GastarbeiterInnen«	
handelt,	wurde	an	keiner	Stelle	erbracht	–	fällt	vor	allem	im	Vergleich	zur	wesentlich	stärkeren	
thematischen	Einbindung	anderer	historischer	Fotos	an	anderen	Stellen	des	Geschichtsmo-
duls	auf.98		
																																																						
97	 Auch	 die	 kopftuchtragenden	 Frauen	 können	 hier	 genaugenommen	nicht	 als	 eindeutiger	Hinweis	 auf	 z.	 B.	
»Gastarbeiterinnen«	aus	islamischen	Ländern	wie	der	Türkei	verstanden	werden.	Das	Kopftuch	war,	wenn	auch	
eher	 in	 ländlichen	Gegenden,	auch	bei	 in	Deutschland	und	 im	christlichen	Glauben	sozialisierten	Frauen	eine	
mögliche	Kopfbedeckung,	auch	wenn	sie	in	den	1960er	Jahren	bereits	als	Zeichen	für	eine	sehr	rückständige	und	
konservative	 Haltung	 galt.	 Vgl.	 dazu	
https://www.bundestag.de/resource/blob/543582/5ae376c30ac98b4e2bdc37d97cb0fefb/wd-1-020-17-pdf-
data.pdf	[26.06.2019].	
98	Beispiele	hierfür	wären	historische	Fotos,	die	dem	Gedenken	an	deutsche	Politiker	und	deren	Handlungen	
(vgl.	z.	B.	Konrad	Adenauer	und	Willy	Brandt	sowie	Helmut	Kohl,	Kotas	et	al.	2017,	S.	73,	75)	oder	dem	Erinnern	
an	bestimmte	Phasen	und	Persönlichkeiten	in	der	Geschichte	Deutschlands	(vgl.	z.	B.	Nationalsozialismus	und	
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Letztlich	scheint	deshalb	folgende	Bemerkung	von	Hallet	auch	für	das	folgende	Lehr-
werk	zuzutreffen:	„Wo	der	Grad	der	Gewöhnung	hoch	ist	und	Bilder	auf	naturalisierte	Weise	
verwendet	werden,	ist	auch	die	Gefahr	mangelnder	didaktischer	Funktionalität	und	Reflexion	
besonders	 hoch.“	 (ebd.,	 S.	 27).	 Die	 in	 der	 Fremdsprachendidaktik	 häufig	 eingesetzte	
illustrative	Funktion	von	Bildern	sieht	Hallet	 (ebd.,	S.	34)	als	„Symptomatik,	 in	der	sich	die	
Visualisierung	als	wenig	reflektierte	[...]	Praxis	zeigt,	und	sich	dadurch	auch	in	ihrer	proble-
matischen	Form	offenbart.“	Gerade	weil	Bilder	ihre	Bedeutung	erst	aus	einem	sie	umgeben-
den	diskursiven	Kontext	–	 sei	er	 sprachlicher	oder	anderer	medialer	bzw.	modaler	Form	–	
erhalten	und	zu	dem	sie	ihrerseits	beitragen,	(vgl.	ebd.,	S.	28)	sei	es	wichtig,		
„[...]	die	Lernenden	auf	das	Verstehen	und	auf	das	aktive	Erzeugen	eines	Zusammenspiels	verschiedener	
Medien	und	Modi	sowohl	in	einzelnen	Kommunikationsakten	als	auch	in	größeren	Diskurszusammenhän-
gen	vor[zu]bereiten,	wie	sie	bei	der	Verhandlung	wichtiger	gesellschaftlicher	Fragen	entstehen.	Lernende	
müssen	in	die	Lage	versetzt	werden,	in	der	Alltagskommunikation	außer	fremdsprachlichen	Äußerungen	
auch	 andere	 Darstellungsformen	 und	 Symbolisierungen	 anzuwenden,	 zuvorderst	 natürlich	 Bilder	 und	
visuelle	Darstellungen	aller	Art“	(ebd.,	S.	29).	
	
5. Analyse	des	Lehrwerks	„Zur	Orientierung“	
	
Während	 im	 Rahmen	 der	 Analyse	 des	 Lehrwerks	 „100	 Stunden	 Deutschland“	 auf	 die	 Be-
sonderheit	 einzugehen	war,	 dass	 darin	Migrationsgeschichte	 durch	 die	 Konstruktion	 einer	
Metaerzählung	als	integrativer	Bestandteil	deutscher	Geschichte	behandelt	wird,	so	ist	bezüg-
lich	des	Lehrwerks	„Zur	Orientierung“	zunächst	der	umgekehrte	Fall	näher	zu	betrachten,	da	
Migrationsgeschichte	hier	in	einem	eigenen	Geschichtskapitel	präsentiert	wird	(vgl.	dazu	Kapi-
tel	V/5.1).	
Im	weiteren	Verlauf	der	Analyse	werden	dann	zunächst	die	Überschrift	und	Bilder	der	
Einstiegsseite	(vgl.	Kapitel	V/5.2)	und	im	Anschluss	daran	die	einzelnen,	für	den	thematischen	
Diskurs	relevanten	Aufgaben	bzw.	Texte	der	zwei	Lehrwerkseiten	(vgl.	Kapitel	V/5.3–5.5)	als	
einzelne	 Diskursdokumente	 analysiert.99	 Ähnlich	 der	 vorherigen	 Analyse	 geraten	 dabei	
zunächst	mögliche	Rahmungen	auf	der	Einstiegsseite	des	Kapitels	 in	den	Blick,	die	 für	den	
folgenden	Umgang	mit	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungs(w)orten«	innerhalb	des	Lehr-
werks	eine	Rolle	spielen.		
																																																						
Nachkriegszeit,	Deutsche	Teilung	und	Mauerfall,	ebd.,	S.	78–84,	75)	gewidmet	sind.	Diese	stehen	überwiegend	
in	einem	konkreten	Text-Bild-Zusammenhang	oder	sind	durch	konkrete	Bildunterschriften	markiert.	
99	 Auf	 die	 letzte	 Aufgabe	 des	 Kapitels	 –	 Aufgabe	 4	 –	 wird	 mangels	 inhaltlicher	 Übereinstimmung	 mit	 dem	
thematischen	Diskurs,	der	sich	maßgeblich	auf	Deutschland	beschränkt,	ignoriert.	Auch	im	Lehrerhandbuch	gibt	
es	hierzu	keine	weiteren	didaktischen	Hinweise.	
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5.1	Aufbau	des	Geschichtsmoduls	
Das	Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	geht	inhaltlich	und	gestalterisch	im	Umgang	mit	dem	Thema	
Migrationsgeschichte	einen	anderen	Weg	als	das	bereits	analysierte	Lehrwerk	„100	Stunden	
Deutschland“.	Am	deutlichsten	wird	der	Unterschied	darin,	dass	hier	»deutsche	Geschichte«	
und	die	„Geschichte	der	Migration	nach	Deutschland“	(Gaidosch/Müller	2017a,	S.	45)	in	klar	
voneinander	 getrennten	 Kapiteln	 behandelt	 werden.	 So	 wird	 das	 Thema	 Migration	 bzw.	
Einwanderung	–	etwa	die	Einwanderung	von	Vertriebenen	im	Nachgang	des	Zweiten	Welt-
kriegs	oder	die	Arbeitsmigration	während	der	Zeit	der	politischen	Teilung	Deutschlands	–	aus	
den	entsprechenden,	thematisch	passenden	Geschichtskapiteln	explizit	ausgeklammert,	um	
die	migrationsgeschichtlichen	Ereignisse	dann	in	einem	getrennten	Kapitel	zusammenzufüh-
ren.100		
Das	Kapitel	zur	„Geschichte	der	Migration	nach	Deutschland“	(ebd.)	umfasst	im	Lehr-
werk	jedoch	insgesamt	nur	zwei	Seiten	und	nimmt	damit	im	siebzehnseitigen	Geschichtsmo-
dul	eine	eher	randständige	Position	ein.	Diese	eher	marginale	Position	des	Kapitels	wird	auch	
durch	 einige	 Kommentare	 des	 Lehrerhandbuchs	 bestätigt,	 wonach	 das	 Kapitel	 zur	Migra-
tionsgeschichte	lediglich	eine	„Hinführung	zum	Thema	‚Europäische	Union‘“	(dem	folgenden	
und	letzten	Kapitel	des	Geschichtsmoduls)	und	„einen	Übergang	zum	Thema	‚Gesellschaft‘“	
(dem	 Kernthema	 des	 folgenden	 Moduls)	 bildet	 und	 generell	 nur	 „bei	 Bedarf“	
(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24)	bzw.	bei	Interesse	der	Lernenden	behandelt	werden	soll.	
Diese	Kapiteltrennung	 innerhalb	des	Geschichtsmoduls	 suggeriert,	dass	 sich	Phasen	
der	Einwanderung	exakt	historisch	eingrenzen	und	von	Phasen	der	Nicht-Einwanderung	und	
analog	 dazu	 eine	 wie	 auch	 immer	 geartete	 nationale	 Geschichte	 von	 einer	Migrationsge-
schichte	abgrenzen	ließen.	Im	Zuge	dieser	in	der	Realität	kaum	haltbaren	Unterscheidung	wird	
Migration	bzw.	Einwanderung	als	Ausnahme	gegenüber	dem	vermeintlichen	Normalzustand	
der	 Nicht-Migration	 konstruiert	 und	 damit	 auch	 der	 Einwanderer	 bzw.	 die	 Einwanderin	
schlichtweg	als	der/die	»Andere«	bzw.	das	»Unnormale«	markiert.101	Die	Nicht-Migrierten	
																																																						
100	So	fehlt	dem	Kapitel	„Deutschland	–	die	Nachkriegsjahre“	(Gaidosch/Müller	2017a,	S.	40f.)	zunächst	ein	expli-
ziter	Verweis	auf	die	Vertriebenen	aus	den	ehemaligen	deutschen	Ostgebieten,	genauso	wie	im	Kapitel	„Von	der	
Teilung	bis	zur	Wiedervereinigung“	(ebd.,	S.	42f.)	mit	keinem	Wort	auf	die	Arbeitsmigration	eingegangen	wird.	
Lediglich	die	deutsche	Binnenmigration	wird	in	einer	Notiz	und	unter	dem	Titel	‚Flucht‘	erwähnt	(vgl.	ebd.,	S.	43).		
101	Würde	sich	die	Lehrkraft	im	Falle	eines	nicht	vorhandenen	Interesses	der	Teilnehmenden	dazu	entschließen,	
das	Kapitel	zur	Migrationsgeschichte	nicht	zu	behandeln,	würde	die	‚Geschichte	der	Migration‘	 letztlich	sogar	
gänzlich	unsichtbar.	Der	historischen	Existenz	von	MigrantInnen	und	EinwanderInnen	sowie	ihrem	Beitrag	zur	
Mitgestaltung	der	Gesellschaft	würde	somit	gänzlich	die	Repräsentation	(und	symbolische	Anerkennung)	verwei-
gert.	Aber	auch	das	Seitenverhältnis	von	Migrationsgeschichte	zur	(davon	scheinbar	abtrennbaren)	nationalen	
Geschichte	(2:15)	stützt	die	diskursive	Konstruktion	von	Migration	als	Ausnahmeerscheinung.	
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bzw.	Nicht-Eingewanderten	als	scheinbare	»Normalität«	mit	einer	von	der	Migration	bzw.	Ein-
wanderung	 losgelösten	Geschichte	bleiben	hingegen	 gänzlich	 unmarkiert.	Damit	wird	 eine	
Dichotomisierung	 (vgl.	Mecheril	2004,	S.	46)	aufgegriffen	und	perpetuiert,	die	auch	darauf	
abzielt,	 dass	 die	 mit	 Migration	 und	 Einwanderung	 verbundenen	 notwendigen	
(gesellschaftlichen	und	individuellen)	Veränderungen	und	Anpassungen	allein	aufseiten	der	
Zugewanderten	zu	erbringen	sind.		
Wie	im	Folgenden	durch	eine	genauere	Inhaltsanalyse	zu	zeigen	sein	wird,	führt	die	
thematische	 Ausklammerung	 von	 Migration	 bzw.	 Einwanderung	 aus	 der	 nationalen	 Ge-
schichte	und	die	Fokussierung	auf	Migrationsgeschichte	als	Geschichte	von	herkunftsabhängi-
gen	 Migrationsursachen	 zwangsläufig	 zu	 einem	 Bild	 der	 Geschichtslosigkeit	 der	
»Einwanderungsgesellschaft«.		
Auf	diese	Weise	wird	implizit	von	der	Verantwortung	der	Aufnahmegesellschaft	gegen-
über	 Migrierenden	 bzw.	 Eingewanderten	 abgelenkt,	 die	 sie	 zur	 Inklusion	 der	 Geschichts-
perspektive	von	eingewanderten	und	seit	 langem	 in	Deutschland	 lebenden	Menschen	ver-
pflichtet	 (vgl.	 dazu	 Kapitel	 II/3).	 Die	 im	 Lehrwerk	 konstruierte	 ‚Geschichts-Trennung‘	 ist	
wiederum	an	den	historischen	Diskurs	in	der	bundesdeutschen	Migrationspolitik	anschlussfä-
hig,	wonach	Deutschland	kein	»Einwanderungsland«	sei	und	folglich	auch	keine	politischen	
Maßnahmen	zur	(rechtlichen)	Gleichstellung	von	Zugewanderten	oder	gar	zur	Erinnerung	ih-
rer	Geschichte	ergriffen	werden	müssten	(vgl.	dazu	Kapitel	II/2).		
Der	bis	hierhin	analysierte	Umgang	des	Lehrwerks	mit	dem	Thema	Migrations-	und	
Einwanderungsgeschichte	lässt	zudem	eine	deutliche	Referenz	zum	Entstehungszeitraum	des	
Lehrwerks	erkennen.	Dass	im	Jahr	2017	in	siebter	Auflage	im	Hueber	Verlag	erschienene	Lehr-
werk	„Zur	Orientierung“	gehört	noch	zu	der	Generation	von	Orientierungskurs-Lehrwerkern,	
die	bereits	seit	Beginn,	also	seit	der	gesetzlichen	Implementierung	von	Orientierungskursen	
im	Rahmen	des	2005	verabschiedeten	Zuwanderungsgesetztes,	eingesetzt	wurden.102	Es	ent-
stammt	 also	 einer	 Zeit,	 in	 der	 sich	 der	 politische	 Konsens,	 dass	 Deutschland	 ein	 »Ein-
wanderungsland«	und	durch	eine	entsprechende	Migrationsgeschichte	geprägt	 sei,	 gerade	
erst	parteiübergreifend	durchgesetzt	und	schließlich	die	Verabschiedung	des	entsprechenden	
Gesetztes	ermöglicht	hatte	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.2).	Der	Umstand,	dass	sich	der	gesellschaftli-
che	und	politische	Diskurs	seitdem	verändert	oder	zumindest	diversifiziert	hat,	scheint	auch	
																																																						
102	Darauf,	dass	sich	die	 Inhalte	dieses	Lehrwerks	zumindest	 in	Bezug	auf	das	Geschichtsmodul	seit	der	Erst-
veröffentlichung	nur	marginal	verändert	haben,	wurde	bereits	an	anderer	Stelle	verwiesen.	Vgl.	dazu	Kapitel	V/3.	
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den	Hueber-Verlag	im	Jahr	2018	nach	ca.	dreizehn	Jahren	dazu	veranlasst	zu	haben,	mit	dem	
Lehrwerk	„Mein	Leben	in	Deutschland“	ein	komplett	neues	Lehrwerk	für	Orientierungskurse	
herauszugeben.	 Es	 befindet	 sich	 ebenfalls	 auf	 der	 Liste	 der	 zugelassenen	 Lehrwerke	 für	
Orientierungskurse	des	BAMF,	kann	aber	 in	der	Analyse	aus	Gründen	der	eingeschränkten	
Kapazität	nicht	weiter	berücksichtigt	werden.103		
	
5.2	Die	Abbildungen	und	Illustrationen	der	Einstiegsseite	
Im	Folgenden	gilt	es	die	Gestaltung	der	Einstiegsseite	unter	der	Überschrift	„Geschichte	der	
Migration	nach	Deutschland“	(Gaidosch/Müller	2017a,	S.	45)	genauer	zu	betrachten.	Das	Kapi-
tel	wird	gestalterisch	durch	eine	Reihe	von	Bildern	bzw.	Abbildungen	eröffnet,	die	zunächst	in	
ihrem	 Zusammenspiel	 mit	 der	 Kapitelüberschrift	 sowie	 in	 ihrer	 Beziehung	 zueinander	
analysiert	werden	sollen.		
Auch	wenn	den	Abbildungen	zumindest	auf	der	ersten	Seite	kein	explizit	beschreiben-
der	Text	zuzuordnen	ist,	so	ist	deren	Anordnung	unter	der	Kapitelüberschrift	aus	gestalteri-
schen	Aspekten	als	Verbildlichung	und	Konkretisierung	der	Überschrift	zu	deuten.	Die	erste	
Abbildung	eines	gezeichneten	Landschaftsbildes	mit	zwei	darauf	abgebildeten,	zu	Fuß	neben	
einer	Pferdekutsche	laufenden	Personen,	weist	sogar	selbst	ein	Datum	(„im	Jahre	1699“),	ei-
nen	Ort	(„Stadt	Carlshafen“)	und	die	Bezeichnung	der	betreffenden	Gruppe	von	Migrierenden	
resp.	der	abgebildeten	Personen	 („Einzug	der	Hugenotten“)	 (ebd.)	aus.	Die	gestalterischen	
Merkmale	(Serifen-Schrift,	Farbgebung	in	schwarz-weiß/sepia,	gezeichneter	Rahmen)	lassen	
ein	 älteres	 Entstehungsdatum	 der	 Zeichnung	 selbst	 vermuten.	 Migration	 respektive	 Ein-
wanderung	scheint	also	dem	ersten	Bild	nach	zu	urteilen	ein	 in	Deutschland	historisch	tief	
verwurzeltes	 Phänomen	 und	 durch	 entsprechende	 Quellen	 belegt	 zu	 sein.	 Auch	 den	 ge-
stalterischen	Merkmalen	der	beiden	fotografischen	Abbildungen	lassen	sich	solche,	auf	einen	
zeitlichen	Kontext	gerichtete	Informationen	zur	Datierung	des	abgebildeten	Inhalts	entneh-
men.104	Auf	der	zweiten	Abbildung	–	dem	Schwarz-Weiß-Foto	–	wird	eine	Bahnhofszene	mit	
																																																						
103	Die	Auswahl	des	im	Vergleich	zu	„Mein	Leben	in	Deutschland“	eher	veralteten	Lehrwerks	„Zur	Orientierung“	
wurde	bereits	in	Kapitel	V/3	begründet.		
104	Das	den	Lehrenden	im	Lehrerhandbuch	zur	Erläuterung	und	Kontextualisierung	der	Abbildungen	zur	Verfü-
gung	gestellte	Zusatzmaterial	beschränkt	sich	auf	den	folgenden,	sehr	kurzen	Hinweis:	„Abbildungen	von	links:	
Flucht	der	Hugenotten	(Sie	wurden	im	17.	Jahrhundert	in	Frankreich	wegen	ihrer	Religion	verfolgt	und	sind	des-
halb	u.	a.	nach	Deutschland	ausgewandert.);	Gastarbeiter	am	Bahnhof	(Sie	kamen	in	den	1950er	Jahren	wegen	
der	Arbeitsmöglichkeiten	nach	Deutschland);	Migranten	aus	der	Ukraine,	die	mit	dem	Bus	ihre	ehemalige	Heimat	
besuchen	 (meistens	 Spätaussiedler	 oder	 Kontingentflüchtlinge);	 Plakataktion	 gegen	 Ausländerfeindlichkeit.“	
(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24).	Was	unter	den	einzelnen	Bezeichnungen	»Hugenotten«,	»Gastarbeiter«	oder	
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am	Gleis	wartenden	Menschen	nebst	Gepäckstücken	und	einem	am	Gleis	stehenden	Zug	ge-
zeigt.	Die	Bildinhalte	(Zug	statt	Pferdekutsche)	und	gestalterischen	Merkmale	(Schwarz-Weiß-
Foto	statt	Zeichnung)	zeigen	einen	technischen	Fortschritt	im	Vergleich	zum	vorherigen	Bild,	
woraus	ebenso	ein	zeitlicher	Fortschritt	in	der	Migrationsgeschichte	antizipiert	werden	kann.	
Das	letzte	Foto	der	Bildsequenz	zeigt	einen	Reisebus	der	Firma	Eurolines	in	leicht	seitlicher	
Frontalaufnahme,	der	inmitten	eines	Stadtzentrums	parkt	und	um	den	sich	Reisende	versam-
meln.	Der	genaue	Streckenverlauf	lässt	sich	auf	dem	hinter	der	Frontscheibe	des	Busses	an-
gebrachten	Schild	nicht	eindeutig	entnehmen,	da	die	Schrift	undeutlich	bzw.	zu	klein	ist.	Die	
Abbildung	verweist	gestalterisch	und	inhaltlich	(Farbfoto,	Kleidung	der	abgebildeten	Perso-
nen,	moderner	Reisebus)	auf	die	Gegenwart.	Die	drei	Abbildungen	referieren	demnach	auf	
einen	historisch-chronologischen	Verlauf	verschiedener	migrationsgeschichtlicher	Ereignisse	
und	 repräsentieren	 gleichzeitig	 ein	 migrations-	 bzw.	 einwanderungsgeschichtliches	 Konti-
nuum	von	der	Vergangenheit	(Pferdekutsche)	bis	zur	Gegenwart	(Reisebus).	Diesen	Bezug	zwi-
schen	 Vergangenheit	 und	 Gegenwart	 herauszustellen,	 ist	 auch	 das	 allgemeine	 Ziel	 des	
Geschichtsmoduls	in	diesem	Lehrwerk.105	Für	das	vorliegende	Kapitel	lässt	sich	die	Selektion	
der	Bilder	folglich	als	Rahmung	verstehen,	die	dem	Kapitel	letztlich	seine	Berechtigung	im	Rah-
men	des	Geschichtsmoduls	verleiht.	Schließlich	werden	in	dem	Kapitel	anhand	der	Bilder	bzw.	
Abbildungen	gegenwartsrelevante	migrationshistorische	Ereignisse	thematisiert.		
Der	bis	hierhin	hauptsächlich	bildlich	erzeugte	und	wenig	missverständliche	Eindruck	
von	Deutschland	als	historisch	gewachsenem	»Einwanderungsland«	wird	jedoch	durch	eine	
vierte	Abbildung	erheblich	irritiert.	Die	Abbildung	befindet	sich	am	rechten	Rand	des	oberen	
Drittels	der	Seite,	ist	den	andern	drei	Abbildungen	untergeordnet	und	konstituiert	sich	nicht	
aus	 bildlichen,	 sondern	 ausschließlich	 aus	 Textelementen.	 Es	 fällt	 dem/der	 Betrachtenden	
also	schon	allein	aufgrund	der	gestalterischen	Opposition,	in	der	es	zu	den	anderen	Bildern	
steht,	auf.		
Die	Abbildung	zeigt	neun	elliptische	Sätze	die	einem	klaren	Muster,	ähnlich	einem	Ap-
pell,	folgen.	Wie	in	einem	Kommentar	des	Lehrerhandbuchs	(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24)	
																																																						
»Spätaussiedler«	zu	verstehen	ist,	wird	erst	auf	der	nächsten	Seite	des	Lehrwerks	geklärt	(vgl.	Gaidosch/Müller	
2017a,	S.	46).	
105	Das	geht	zumindest	aus	dem	didaktischen	Kommentar	aus	dem	Lehrerhandbuch	zum	generellen	Einstieg	in	
das	Geschichtsmodul	deutlich	hervor.	Hier	heißt	es:	„Erklären	Sie	den	TN,	dass	Grundkenntnisse	über	die	neue	
deutsche	Geschichte	für	das	Verständnis	des	heutigen	Deutschland	wichtig	sind.“	(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	
21).	Der	Kommentar	lässt	außerdem	deutlich	ein	positivistisches	Geschichtsbild	erkennen,	wonach	es	möglich	
sei,	 ein	 abstrakt	 bleibendes	 Deutschland-Bild	 der	 heutigen	 Zeit	 aus	 scheinbar	 historischen	 und	 auch	
migrationsbezogenen	Fakten	näher	bestimmt	zu	können.		
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erwähnt	wird,	diente	der	Text	 im	Rahmen	einer	Plakataktion	gegen	Ausländerfeindlichkeit,	
was	den	appellativen	Charakter	des	Textes	unterstreicht.	Auf	den	genauen	historischen	Kon-
text	wird	 jedoch	weder	 im	Lehrwerk	noch	 im	Lehrerhandbuch	genauer	eingegangen.	Ohne	
größeren	Rechercheaufwand	lässt	sich	jedoch	im	Internet	–	bspw.	auf	der	Seite	des	Lebendi-
gen	Museum	Online	 (LEMO)	 –	 herausfinden,	 dass	 die	 entsprechende	 Plakataktion	 im	 Jahr	
1993	auf	Initiative	der	Deutschen	Städte-Reklame	GmbH	als	Reaktion	auf	den	zunehmenden	
Rechtsradikalismus	und	die	Ausländerfeindlichkeit	in	der	Bundesrepublik	gestartet	wurde.	Ge-
nannt	werden	in	dem	entsprechenden	Eintrag	auf	der	Website	unter	anderem	die	von	Rechts-
radikalen	verübten	Brandanschläge	in	Mölln	(1992)	und	Solingen	(1993).106	Im	Lichte	dieser	
Ereignisse	verweist	das	Plakat	somit	auf	einen	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsort«,	
der	bei	den	Betrachtenden	–	sofern	ihnen	die	entsprechenden	Kontextinformationen	zugäng-
lich	sind	–	wohl	einige	Fragen	hinsichtlich	der	 im	Lehrwerk	konstruierten	»Einwanderungs-
gesellschaft«	aufwirft.	Als	Referenz	auf	die	rassistischen	Gewaltausbrüche	der	frühen	1990er	
Jahre	steht	das	Plakat	für	einen	„gemeinsamen	Ort	kultureller	und	politischer	Erinnerung,	ei-
nen	 Ort	 der	 Mahnung“	 –	 so	 zumindest	 bezeichnen	 Jan	 Motte	 und	 Rainer	 Ohliger	
(Motte/Ohliger	2004b,	S.	34)	die	Ereignisse	in	Solingen	und	Mölln.107	Motte	und	Ohliger	(ebd.,	
S.	38)	verweisen	in	ihrer	Auseinandersetzung	mit	den	rechtsradikalen	Gewaltaktionen	in	der	
Stadt	Solingen	und	dem	erinnerungspolitischen	Umgang	damit	auf	zwei	wichtige	Aspekte:	ers-
tens	–	und	dies	kennzeichnet	»Erinnerungsorte«	bzw.	»-worte«	 (vgl.	dazu	Kapitel	 III/1.3)	–	
standen	bzw.	stehen	sich	auch	in	Solingen	bei	der	Diskussion	um	eine	angemessene	Form	der	
gesellschaftlichen	 Erinnerung	 der	 Ereignisse	 unterschiedliche	 gesellschaftliche	 Positionen	
gegenüber;	eben	jene,	die	das	Ereignis	nicht	vergessen	wollen	und	können	und	sich	klar	gegen	
die	rechtsradikalen	Strömungen	in	der	Gesellschaft	stellen108	und	jene,	die	um	den	bleibenden	
Image-Schaden	der	Stadt	bzw.	des	Landes	fürchten	und	deshalb	eher	dem	Vergessen	zuge-
																																																						
106	 Zu	 weiteren	 Informationen	 des	 LEMO:	 https://www.hdg.de/lemo/kapitel/deutsche-einheit/aufarbeitung-
des-sed-staates-und-rechtsextremismus/fremdenfeindlichkeit.html	[26.06.2019].		
107	Auch	 in	Hoyerswerda	und	Rostock-Lichtenhagen	wurden	 in	den	 frühen	1990er	 Jahren	 rechtsradikale	An-
schläge	auf	Asylbewerberheime	verübt	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.1),	weshalb	auch	sie	Teil	dieses	»Erinnerungsortes«	
sind.	
108	Laut	der	Website	des	LEMO	stießen	die	ausländerfeindlichen	und	rassistischen	Ereignisse	der	1990er	Jahre	
bei	der	Mehrheit	der	Deutschen	auf	Entsetzen.	Es	kam	in	vielen	Städten	zu	Demonstrationen	und	Solidaritäts-
bekundungen,	bspw.	durch	Lichterketten,	Musikkonzerte,	und	klare	Aufrufe	zum	Handeln	gegen	rechts.	Vgl.	dazu	
https://www.hdg.de/lemo/kapitel/deutsche-einheit/aufarbeitung-des-sed-staates-und-
rechtsextremismus/fremdenfeindlichkeit.html	[26.06.2019].	
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neigt	sind	oder	schlichtweg	aus	politischen	Gründen	die	Grausamkeit	der	Tat	leugnen.	Zwei-
tens	verweisen	die	beiden	Autoren	(vgl.	ebd.,	S.	33f.)	darauf,	dass	»Erinnerungsorte«,	die	mit	
Migration	 bzw.	 MigrantInnen	 verknüpft	 sind,	 oftmals	 mit	 dramatischen	 Ereignissen	 in	
Verbindung	stehen	und	somit	die	Erinnerungs-Perspektive	auf	Einwanderung	insofern	veren-
gen,	als	dass	sie	an	MigrantInnen	überwiegend	als	Opfer	von	rassistischer	Gewalt	erinnern.	
Aus	 der	 Negativ-Prägung	 vieler	 migrationsgeschichtlicher	 »Erinnerungsorte«109	 ergibt	 sich	
also	zwangsläufig	ein	erinnerungspolitisches	Dilemma	zwischen	Erinnern	und	Vergessen,	wel-
ches	sich	bis	hierhin	auch	in	der	inhaltlichen	Konstruktion	des	Kapitels	widerspiegelt.	
Auch	auf	der	inhaltlichen	Ebene	des	Plakat-Textes	(vgl.	Gaidosch/Müller	2017a,	S.	45)	
kommt	dieser	Widerspruch	 im	erinnerungskulturellen	und	sozialen	Umgang	der	deutschen	
Gesellschaft	mit	dem	Thema	Migration	bzw.	Einwanderung	deutlich	zum	Tragen.	So	zählt	der	
Text	 zunächst	 stichpunktartig	 einige	 offensichtlich	 durch	 Migration	 und	 die	 ökonomische	
Globalisierung	‚eingewanderte‘	Dinge	(Autos,	Essen,	Getränke)	und	geistige	Errungenschaften	
(Religion,	Schriftsprache)	auf.	Diese	scheinen	zwar	gesellschaftlich	anerkannt	und	verbreitet	
zu	 sein,	 was	 in	 der	 verallgemeinernden	 und	 wiederkehrenden	 Adressierung	 mit	 dem	
Possessivpronomen	‚Dein/e‘	zum	Ausdruck	kommt.	Jedoch	werden	sie	von	den	AdressatInnen	
und	Besitzenden	scheinbar	gar	nicht	mehr	mit	Migration	bzw.	Einwanderung	in	Verbindung	
gebracht	und	als	solche	auch	in	erinnerungskultureller	Form	gewürdigt.	Indem	er	auf	die	Her-
kunft	der	aufgelisteten	Dinge	und	Errungenschaften	nach	dem	Muster	„Dein	Auto	ein	Japa-
ner“	nochmals	deutlich	hinweist,	liest	sich	der	Text	also	auch	unabhängig	von	den	damit	konk-
ret	in	Verbindung	stehenden	migrationsgeschichtlichen	Ereignissen	(und	Protesten)	als	Appell	
an	die	Mehrheitsgesellschaft,	die	kollektive,	migrationsbezogene	Erinnerung	zu	(re-)aktivieren	
und	Migration	bzw.	Einwanderung	in	entsprechender	(symbolischer)	Form	anzuerkennen	und	
zu	würdigen.	Dass	diese	Würdigung	aber	vor	allem	gegenüber	den	eingewanderten	Menschen	
fehlt,	 ist	schließlich	die	Pointe,	die	sich	hinter	dem	letzten	Satz	verbirgt.	Denn	während	die	
‚eingewanderten‘	Dinge	 ihre	migrationsbedingte	 ‚Fremdheit‘	 in	 den	Augen	der	Mehrheits-
gesellschaft	offenbar	unbemerkt	verlieren,	so	bleibt	der	Mensch	mit	Migrationsgeschichte	in	
Deutschland	 stets	 ein/e	 ‚AusländerIn‘,	 also	 ein/e	 ‚Fremde/r‘.	 Die	 verallgemeinernde	
Bezeichnung	‚Ausländer‘	verweist	auch	darauf,	dass	Eingewanderte	trotz	ihrer	unterschiedli-
																																																						
109	Motte	und	Ohliger	nennen	hier	beispielhaft	die	Benennung	von	Straßen	und	Plätzen	nach	den	Opfern	von	
rassistischer	Gewalt,	so	z.	B.	die	Benennung	einer	Straße	in	Köln	nach	Bahide	Arslan,	einem	der	Opfer	von	Mölln	
sowie	die	Benennung	eines	Platzes	in	Frankfurt	Bockenheim	nach	einem	der	Opfer	in	Solingen	(Hülya-Platz).		
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chen	Migrationsgeschichten	 einer	 undifferenzierten	mehrheitsgesellschaftlichen	Wahrneh-
mung	ausgeliefert	 sind.	Damit	einher	gehen	Formen	der	pauschalisierenden	Zuschreibung,	
der	Diskriminierung	und	schließlich	des	gesellschaftlichen	Ausschlusses,	die	eben	(nicht	erst	
und	nicht	nur)	in	den	1990er	Jahren	zu	verheerenden	rassistischen	Gewaltaktionen	geführt	
haben.110	Die	randständige	gesellschaftliche	Position	bekräftigt	auch	das	Fokuspartikel	„nur“	
vor	dem	Bezugswort	„Ausländer“,	womit	auf	den	niedrigen	sozialen	Status	als	‚AusländerIn‘	
in	Deutschland	hingewiesen	wird.	So	kann	der	in	der	vierten	Abbildung	aufgegriffene	Text	mit	
den	entsprechenden	historischen	Kontextinformationen	einerseits	als	deutliche	Kritik	an	der	
»Ausländerpolitik«	 der	 BRD	 gelesen	 werden.	 Der	 scheinbar	 bewusste	 Verzicht	 auf	 diese	
Kontextinformationen	kann	wiederum	als	Verweis	auf	die	Gegenwartsrelevanz	dieser	Kritik	
an	 der	 mangelnden	 gesellschaftlichen	 und	 symbolischen	 Anerkennung	 der	 Leistung	 von	
MigrantInnen	gedeutet	werden.		
Wie	bis	hierhin	gezeigt	werden	konnte,	zeichnet	sich	in	der	Eröffnung	des	Kapitels	mit	
den	oben	analysierten	migrationsgeschichtlichen	Abbildungen	sehr	deutlich	ein	Bedeutungs-
widerspruch	ab.	Dieser	bewegt	sich	wie	bereits	im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	zwi-
schen	zwei	Polen:	Einerseits	wird	Migration	und	Einwanderung	in	der	Geschichte	des	Landes	
verortet	und	daraus	ein	Bild	der	migrationsgeprägten	Gesellschaft	konstruiert.	Andererseits	
zeigen	sich	–	anders	als	im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	–	durch	den	expliziten	Ver-
weis	auf	symbolische	Ausschlüsse	auch	Risse	in	der	migrationsgeschichtlichen	Erinnerungskul-
tur	und	Ungleichheiten	im	gesellschaftlichen	Zusammenleben.	Auch	hier	gilt	es	im	weiteren	
Verlauf	 der	 Analyse	 zu	 betrachten,	wie	 diese	 Problematik	 in	 den	 Aufgabenstellungen	 und	
weiteren	Texten	aufgegriffen	wird.		
	
5.3	Aufgabe	1:	„Was	heißt	‚Migration‘?“	
Bevor	 die	 vier	 Abbildungen	 im	 Kontext	 der	 Lektion	 explizit	 durch	 entsprechende	 Aufga-
benstellungen	aufgegriffen	werden,	sollen	sich	die	Teilnehmenden	laut	Lehrerhandbuch	(vgl.	
Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24)	zunächst	mit	der	unter	der	Bildsequenz	angeordneten	Aufgabe	
1	auseinandersetzen.	Ihr	sind	zwei	weitere	Fragen	untergeordnet,	um	deren	Beantwortung	es	
																																																						
110	Rassistische	Gewaltaktionen	gegen	EinwanderInnen	und	MigrantInnen	gab	es	bereits	in	den	1970er	und	80er	
Jahren.	Und	auch	die	Mitglieder	des	rechtsradikalen	Terror-Netzwerkes	Nationalsozialistischer	Untergrund	ha-
ben	bis	in	die	frühen	2000er	Jahre	Morde	an	EinwanderInnen	begangen.	Zuletzt	kam	es	in	den	Jahren	2015	und	
2016	vermehrt	zu	Brandanschlägen	auf	sog.	Flüchtlingsunterkünfte.		
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vorrangig	 gehen	 soll:	 „Warum	 will	 oder	 muss	 man	 sein	 Heimatland	 verlassen?	 Welche	
Schwierigkeiten	kann	es	im	neuen	Land	geben?“	(Gaidosch/Müller	2017a,	S.	45).		
Aus	didaktischer	Sicht	als	sinnvoll	zu	bewerten	ist	der	in	der	Aufgabenstellung	erkenn-
bare	Versuch,	den	Teilnehmenden	die	Möglichkeit	zur	Aktivierung	ihres	Vor-	und	Erfahrungs-
wissens	zu	Migrationsursachen	und	den	mit	der	Migration	verbundenen	Schwierigkeiten	zu	
geben.	 Des	 Weiteren	 deutet	 sich	 in	 dem	 didaktischen	 Vorgehen	 auch	 der	 im	 Lehrwerk	
durchaus	angestrebte	Zugang	zu	Geschichte	aus	einer	Gegenwartsperspektive	an.	Problema-
tisch	ist	hingegen	die	in	den	Fragestellungen	miterzeugte	Opposition	zwischen	der	vermeintli-
chen	„Heimat“	(ebd.)	und	dem	„neuen	Land“	(ebd.),	die	offenbar	zwangsläufig	und	ausschließ-
lich	zu	„Schwierigkeiten“	(ebd.)	führt.	 Implizit	werden	so	vermeintliche	Differenzen	auf	der	
nationalstaatlichen	und	nationalkulturellen	Ebene	konstruiert,	die	bei	dem	Grenzübertritt	von	
Land	A	zu	Land	B	automatisch	zu	Problemen	führen.	Deutlich	erkennbar	ist	darin	die	Nähe	zu	
den	Grundannahmen	des	Interkulturellen	Ansatzes	(vgl.	Kapitel	III/1.1),	der	wiederum	mit	den	
aktuellen	Überlegungen	der	Kulturstudien	unvereinbar	ist	(vgl.	Kapitel	III/1.1–1.3).	Im	Rahmen	
des	Integrationskurskonzeptes	–	so	wurde	bereits	bei	der	Analyse	des	Lehrwerks	„100	Stunden	
Deutschland“	deutlich	(vgl.	Kapitel	V/4.2)	–	bilden	kulturelle	Essentialisierungen	und	Dichoto-
misierungen	jedoch	den	Ausgangspunkt,	aus	dem	sich	die	Notwendigkeit	zur	»Integration«	
gleichermaßen	 ableitet.	 Ähnlich	 dem	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	 Deutschland“	 wird	 auch	 im	
Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	zunächst	eine	wie	auch	immer	geartete	»kulturelle	Fremdheit«	
diskursiv	erzeugt,	die	es	schließlich	–	bezogen	auf	den	vorliegenden	Kontext	–	mittels	des	ent-
sprechenden	historischen	Wissens	zu	überwinden	gilt.	
Im	Anschluss	an	die	Beantwortung	der	Fragen	der	ersten	Aufgabe	richtet	sich	der	Fokus	
auf	die	bereits	beschriebenen	Abbildungen	der	Lehrwerkseite.111	Die	TeilnehmerInnen	sollen	
sie	betrachten	und	erneut	Vermutungen	über	(historische)	Migrationsursachen	antizipieren	
und	äußern	(vgl.	Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24).	Die	wiederkehrende	Fokussierung	auf	aktu-
																																																						
111	Zur	Kontextualisierung	der	Bildinhalte	wird	im	Lehrerhandbuch	(vgl.	2017b,	S.	24)	auf	die	nächste	Seite	im	
Lehrwerk	verwiesen,	wo	 in	einem	kurzen	Text	weitere	–	allerdings	sehr	rudimentäre	–	 Informationen	zu	den	
abgebildeten	Migrationsgruppen	gegeben	werden.	Auf	den	entsprechenden	Text	wird	an	späterer	Stelle	noch	
genauer	einzugehen	sein	(vgl.	Kapitel	V/5.5).	
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elle	wie	historische	Migrationsursachen	hat	jedoch	zur	Folge,	dass	die	an	Migration	geknüpf-
ten	gesellschaftlichen	Veränderungsprozesse	und	Reaktionen	innerhalb	der	Aufnahmegesell-
schaft	diskursiv	ausgeblendet	werden.112		
Eine	besondere	Aufmerksamkeit	soll	 laut	Lehrerhandbuch	die	Besprechung	des	Pla-
kats,	auf	dem	der	bereits	weiter	oben	analysierte	Text	abgebildet	ist,	erfahren.	Im	Lehrerhand-
buch	werden	zunächst	die	folgenden	zwei	Fragen	für	die	Arbeit	mit	dem	Text	vorgegeben:	
„Wer	könnte	der	Autor	sein?	Warum	hat	wohl	jemand	diesen	Text	geschrieben?“	(ebd.)113		
Auch	diese	Fragen	sind	aus	didaktischer	Sicht	zunächst	als	sinnvoll	zu	betrachten,	da	
sie	den	Lernenden	die	Möglichkeit	bieten,	sich	dem	Text	vor	dem	Hintergrund	ihrer	eigenen	
Erfahrung	und	ihres	individuellen	Wissens	anzunähern.	Doch	ähnlich	den	anderen	Abbildun-
gen	gibt	es	–	wie	bereits	in	Kapitel	V/5.2	gezeigt	wurde,	auch	zu	dem	Plakat	Informationen,	
die	es	ermöglichen,	dieses	in	einem	migrationshistorischen	Zusammenhang	zu	betrachten.	Im	
Vergleich	zu	den	anderen	Abbildungen	lassen	sich	entsprechende	Informationen	aber	weder	
aus	dem	Lehrwerk	noch	aus	dem	Lehrerhandbuch	entnehmen.	Offensichtlich	soll	auf	die	mit	
der	Abbildung	verbundenen,	negativ	besetzten	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorte«	
–	 sprich:	 die	 rassistischen	 Übergriffe	 der	 1990er	 Jahre	 auf	 EinwanderInnen	 und	 Asyl-
bewerberInnen	–	nicht	mit	der	gleichen	Intensität	eingegangen	werden.	Durch	diese	inhaltli-
che	Selektion	wird	der	historische	Konflikt	um	das	Thema	Migration	bzw.	Einwanderung	und	
dessen	Relevanz	in	Diskursen	der	Gegenwart	diskursiv	ausgeblendet.	Die	Auseinandersetzung	
mit	 dem	 Text	 resultiert	 schließlich	 in	 einer	 abschließenden	 Schreibaufgabe,	 die	 vor	 dem	
Hintergrund	der	spärlichen	Begleitinformationen	paradox,	wenn	nicht	gar	zynisch	wirkt.	Ohne	
jegliches	 Kontextwissen	 zu	 dem	Ursprungstext	werden	 die	 Lernenden	 in	 der	 Aufgabe	 auf-
gefordert,	 den	 Plakattext	 weiterzuschreiben.	 Da	 es	 sich	 um	 eine	 offene	 Schreibaufgabe	
handelt,	sind	den	Lernenden	inhaltlich	und	gestalterisch	zwar	keine	Grenzen	gesetzt.	Sollten	
sie	 jedoch	das	deutlich	erkennbare	Muster	des	Plakattextes	 in	 ihren	eigenen	Texten	über-
nehmen,	würden	sie	dementsprechend	den	historischen	sowie	den	aktuellen	Ausschluss	von	
EinwanderInnen	gewissermaßen	fortschreiben.	Dies	wiederum	steht	im	Konflikt	mit	dem	Ziel	
																																																						
112	In	einem	entsprechenden	didaktischen	Kommentar	im	Lehrerhandbuch	heißt	es	auch:	„Die	‚Geschichte	der	
Migration‘	soll	den	TN	klarmachen,	dass	geschichtliche	Ereignisse	immer	auch	zu	Migrationsbewegungen	füh-
ren.“	(ebd.).		
113	In	der	ersten	Frage	zeigt	sich	erneut	eine	klare	Abwendung	von	den	Adressaten	(resp.	der	Aufnahmegesell-
schaft),	an	die	sich	der	Text	und	der	darin	verfasste	Appell	richtet	und	eine	Hinwendung	zu	dem/der	VerfasserIn	
(wahrscheinlich	den	Migrierten	bzw.	Eingewanderten)	und	dessen/deren	‚Schwierigkeiten‘.		
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des	Orientierungskurses	 –	 der	 gesellschaftlichen	 »Integration«	der	 Teilnehmenden.	Hieran	
zeigt	sich	deutlich,	dass	sich	die	auf	der	inhaltlichen	Ebene	der	Lehrwerksseite	konstruierten	
und	kaum	reflektierten	(Be-)Deutungskonflikte	und	Ausschlüsse	zwangsläufig	auf	die	metho-
disch-didaktische	Ebene	und	letztlich	auch	auf	die	Ziele	des	Orientierungskurses	übertragen.		
	
5.4	Aufgabe	2:	„Nachbarn	aus	der	ganzen	Welt	–	Interviews	aus	einem	Haus“	
An	die	bildliche	und	mittels	der	Überschrift	erzeugte	Rahmung	des	Kapitels,	die	eine	histori-
sche	 Verwurzlung	 und	 scheinbar	 unumstrittene	 Zugehörigkeit	 von	 EinwanderInnen	 in	
Deutschland	suggerieren	soll,	knüpfen	auch	die	als	Hörtexte	angelegten	Interviews	der	zwei-
ten	 Aufgabe	 der	 Lehrwerksseite	 an.	 In	 fiktiven	 „Interviews	 aus	 einem	 Haus“	 werden	 die	
BewohnerInnen	–	betitelt	als	„Nachbarn	aus	der	ganzen	Welt“	(Gaidosch/Müller	2017a,	S.	45)	
–	zu	ihrer	Herkunftsgeschichte	befragt.	Die	Aufgabe	zum	Hörtext	besteht	darin,	eine	Tabelle	
mit	jeweils	fünf	Informationen	(Alter,	woher?,	wann	nach	Deutschland?,	warum?)	zu	den	je-
weiligen	InterviewpartnerInnen	zu	ergänzen.	Anschließend	sollen	die	Teilnehmenden	in	Auf-
gabe	2b	eine	entsprechende	Tabelle	mit	ihren	eigenen	Angaben	nach	dem	Muster	der	Hörauf-
gabe	ausfüllen	(vgl.	ebd.).		
Die	 im	Rahmen	der	Aufgabe	befragten	BewohnerInnen	bzw.	 InterviewpartnerInnen	
stehen	zum	Teil	Pate	für	die	bereits	mit	den	Bildern	angedeuteten	migrantischen	Gruppierun-
gen	(u.	a.	»GastarbeiterInnen«,	Kontingentflüchtlinge	aus	der	Ukraine).	Aus	den	einzelnen	Ge-
sprächen	bzw.	aus	der	 Informiertheit	des	 Interviewers	geht	deutlich	hervor,	dass	Letzterer	
bereits	mit	einigen	biografischen	Angaben	der	Befragten	vertraut	und	demnach	mit	seinen	
GesprächspartnerInnen	 bekannt	 zu	 sein	 scheint.	 Dennoch	 ist	 für	 die	 Gesamtsituation	 der	
Interviews	bezeichnend,	dass	weder	der	Anlass	der	Befragung	noch	der	Interviewende	selbst	
genauer	 benannt	 bzw.	 bestimmt	 werden,	 während	 der/die	 Befragte	 (als	 scheinbare/r	
MigrantIn)	selbstverständlich	um	Auskunft	über	die	‚eigene‘	(Migrations-)Geschichte	gebeten	
wird.	In	dieser	Form	knüpfen	die	Interviews	an	eine	umstrittene	soziale	Praxis	an,	die	auch	als	
othering,	Kulturalisierung,	Ethnisierung	(vgl.	Schweiger/Hägi/Döll	2015,	S.	5)	oder	als	Alltags-
rassismus114	bezeichnet	wird.115	Dabei	bleibt	der/die	Interviewende	bzw.	der/die	Fragende	–	
																																																						
114	 Vgl.	 dazu	 folgenden	 Online-Artikel	 der	 Bundeszentrale	 für	 politische	 Bildung:	
https://www.bpb.de/dialog/194569/offensichtlich-und-zugedeckt-alltagsrassismus-in-deutschland	
[26.06.2019].	
115	 In	 jüngster	 Zeit	wurde	 diese	 soziale	 Praxis	 der	mal	mehr	 und	mal	weniger	 bewussten	 gesellschaftlichen	
Ausgrenzung	vor	allem	in	den	sozialen	Medien	und	in	den	Online-Medien	unter	dem	Hashtag	MeTwo	diskutiert.	
MeTwo	 steht	 hier	 für	 das	 klare	 Bekenntnis	 zu	 (migrationsbedingten)	 Mehrfachidentitäten.	 Besondere	
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meist	Angehörige/r	der	Mehrheitsgesellschaft	–	unmarkiert.	Die	Befragten	hingegen	werden	
aufgrund	äußerlicher	Merkmale,	die	von	einer	wie	auch	immer	gearteten	Normalitätserwar-
tung	der	Mehrheitsgesellschaft	abweichen,	bereits	im	Voraus	als	»anders«	oder	»fremd«	mar-
kiert,	 zumindest	 aber	 auf	 eine	 Migrationsgeschichte	 und	 ‚fremde‘	 Herkunft	 festgelegt.116	
Oftmals	 trifft	diese	Art	der	Befragung	 jedoch	auf	NachfahrInnen	von	EinwanderInnen,	also	
Menschen,	die	in	Deutschland	geboren	und	folglich	selbst	gar	nicht	migriert	sind.	Durch	Fra-
gen	bspw.	nach	der	Herkunft	sehen	sie	ihre	gesellschaftliche	Zugehörigkeit	infrage	gestellt.	Im	
Folgenden	 soll	 anhand	 eines	 Interviewbeispiels	 der	 Aufgabe	 zwei	 exemplarisch	 aufgezeigt	
werden,	wie	sich	diese	soziale	Praxis	konkret	darstellt.		
Das	erste	Interview	wird	mit	Thorsten	Kwiatkowski	geführt.117	Direkt	nach	einer	kurzen	
Begrüßung	verweist	der	Interviewer,	der	weder	namentlich	noch	durch	seine	Herkunft	oder	
einen	Beruf	genauer	bestimmt	wird	(und	somit	unmarkiert	bleibt),	auf	den	Nachnamen	Kwiat-
kowski,	was	„kein	deutscher	Nachname“	(Huber	Verlag	o.J.,	S.	5)	sei.	Der	Interviewer	scheint	
daraus	die	Berechtigung	abzuleiten,	nach	der	‚genauen‘	Herkunft	der	Familie	fragen	zu	dürfen.	
Der	Befragte	weist	in	seiner	Antwort	zunächst	darauf	hin,	dass	es	sich	um	einen	polnischen	
Namen	handele,	den	er	seinen	Urgroßeltern	verdanke.	Sie	seien	Ende	des	19.	Jahrhunderts	
zum	Zweck	der	Arbeit	nach	Deutschland	bzw.	genauer	gesagt	in	das	Ruhrgebiet	gekommen	
(vgl.	ebd.).	Es	handelt	sich	bei	den	Vorfahren	von	Herrn	Kwiatkowski	also	um	die	bereits	in	
Kapitel	II/1.1.	erwähnten	sog.	»Ruhrpolen«,	deren	Einwanderung	die	Anfänge	einer	staatlich	
organisierten	und	bis	in	die	heutige	Zeit	reichende	Arbeitsmigration	nach	Deutschland	reprä-
sentiert.	Gleichzeitig	 verweist	der	Befragte	ganz	deutlich	darauf,	dass	er	 genauso	wie	 sein	
Vater	in	Deutschland	geboren	und	im	Besitz	der	deutschen	Staatsbürgerschaft	sei	(ebd.).	Doch	
auch	der	Verweis	darauf,	dass	die	Familie	bereits	in	dritter	Generation	in	Deutschland	lebt,	
bewegt	den	 Interviewenden	nicht	 etwa	dazu,	mit	 seinen	Fragen	gezielt	 auf	das	 Leben	der	
																																																						
Aufmerksamkeit	erhielt	 in	diesem	Zusammenhang	Beiträge,	die	 in	 ihrem	Leben	in	Deutschland	durch	Formen	
des	 Alltagsrassismus	 bspw.	 bei	 der	Wohnungs-	 oder	 Jobsuche	 benachteiligt	werden.	 Vgl.	 dazu	 u.	 a.	 Spiegel-
Online:	 https://www.spiegel.de/panorama/gesellschaft/metwo-menschen-mit-migrationshintergrund-
berichten-ueber-rassismus-im-alltag-a-1220384.html	[26.06.2019].	
116	Dass	insbesondere	die	Landeskundedidaktik	innerhalb	der	DaF/DaZ-Vermittlung	häufig	noch	von	eben	jenem	
kulturkontrastiven	Vorgehen	geprägt	sei,	darauf	verweisen	Hannes	Schweiger,	Sara	Hägi	und	Marion	Döll	in	ei-
nem	Artikel	der	Zeitschrift	Fremdsprache	Deutsch	 (vgl.	2015,	S.	5).	Gleichzeitig	kritisieren	sie	 (vgl.	ebd.),	dass	
„eine	 Unterscheidung	 zwischen	 Eigen-	 und	 Fremdkultur,	 zwischen	 einem	 »Wir«	 und	 den	 »Anderen«	 weder	
kulturtheoretisch	noch	mit	Bezug	auf	die	gegenwärtige	Lebenswirklichkeit	haltbar“	sei.	
117	Dass	mit	der	Aufgabe	eben	jene	ethnisierende	und	kulturalisierende	Praxis	reproduziert	wird,	scheint	den	
LehrwerksautorInnen	nicht	bewusst	zu	sein.	Schließlich	werden	im	Lehrerhandbuch	indirekt	auch	die	Lernenden	
dazu	angehalten,	eben	jene	Praxis	zu	‚trainieren‘.	Hier	heißt	es:	„Die	TN	lesen	die	Namen	auf	den	Klingeln	und	
stellen	Vermutungen	an,	woher	die	Menschen	wohl	kommen.“(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24).		
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Familie	in	Deutschland	einzugehen.	Vielmehr	zielt	auch	eine	weitere	Frage	nach	dem	genauen	
Herkunftsort	der	Urgroßeltern	darauf	ab,	die	Aufmerksamkeit	des	Interviews	ganz	nach	Polen,	
also	auf	die	vermeintliche	Herkunft	des	Befragten,	zu	richten.	So	spiegelt	sich	auch	 in	dem	
Interview	das	bereits	mehrfach	herausgestellte	Muster	wider,	wonach	nicht	das	Verhältnis	
der	 unterschiedlichen	 Angehörigen	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 Deutschland	 und	 ihr	
geteiltes	oder	gemeinsames	migrationsgeschichtliches	Gedächtnis,	sondern	die	vermeintliche	
Herkunft	ihrer	Mitglieder	im	Zentrum	der	Aufmerksamkeit	steht.	Darin	ist	entweder	ein	Hin-
weis	 darauf	 zu	 sehen,	 dass	 es	 ein	 geteiltes	 oder	 gemeinsames	 migrationsgeschichtliches	
Gedächtnis	im	»Einwanderungsland«	Deutschland	scheinbar	nicht	gibt	oder	dass	es	schlicht-
weg	von	den	AutorInnen	des	Lehrwerks	ignoriert	wurde.	
	
5.5	Aufgabe	3:	„Migration	nach	Deutschland“		
In	der	vorletzten	Aufgabe	des	Kapitels	geht	es	offensichtlich	darum,	von	den	persönlichen	
Migrationserfahrungen	 und	 -geschichten	 der	 Kursteilnehmenden	 sowie	 der	 in	 Aufgabe	 2a	
interviewten	Menschen	auf	die	eher	sachliche	Ebene	der	Migrationsgeschichte	in	Form	von	
Jahreszahlen	 und	 weiteren	 Fakten	 zu	 gelangen.	 Mit	 der	 dritten	 Aufgabe	 schließt	 sich	 so	
inhaltlich	der	Kreis	zu	den	migrationsgeschichtlichen	Abbildungen	der	ersten	Seite.		
Für	die	nun	angestrebte	Sachebene	spricht	auch	die	relativ	nüchterne	Gestaltung	der	
zweiten	 Kapitelseite.	 Die	 obere	 Seitenhälfte	 wird	 von	 der	 Abbildung	 einer	 topografischen	
Deutschlandkarte	ausgefüllt.	Dieser	Karte	sind	in	schematischer	Form	auf	der	rechten	und	lin-
ken	Seite	insgesamt	acht	Linien	zugeordnet,	die	jeweils	mit	Pfeilen	auf	einen	bestimmten	Teil	
Deutschlands	zeigen.	Ein	Beispiel	zeigt,	dass	diese	Linien	mit	entsprechenden	Informationen	
aus	dem	unter	der	Karte	abgedruckten	und	in	acht	Abschnitte	unterteilten	Text	zu	ergänzen	
sind.118	Über	die	Anordnung	der	Linien	soll	die	grobe	Himmelsrichtung,	aus	der	die	jeweiligen	
EinwanderInnen	 nach	 Deutschland	 kamen,	 angedeutet	 werden.119	 Dennoch	 bleibt	 diese	
schematische	Darstellung	auf	einer	sehr	vereinfachenden	und	teilweise	missverständlichen	
																																																						
118	 Im	Lehrerhandbuch	wird	darauf	hingewiesen,	dass	die	Teilnehmenden	zunächst	 versuchen	 sollen,	ausge-
wählte	Abschnitte	des	Textes	in	einen	Zusammenhang	mit	den	entsprechenden	Abbildungen	der	Einstiegsseite	
zu	bringen	(vgl.	ebd.,	S.	25).	
119	Die	sehr	grobe	Aufteilung	der	Himmelsrichtung	in	Ost	und	West	lässt	sich	bezüglich	der	Herkunftsregionen	
der	EinwanderInnen	als	Referenz	auf	eine	globale	Einteilung	der	Welt	in	Ost	und	West	zu	Zeiten	des	Kalten	Krie-
ges	interpretieren.	Wesentliche	Migrations-	und	Einwanderungsbewegungen	nach	Deutschland	fallen	in	diesen	
Zeitraum	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.1).	
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Ebene.	Die	nicht	immer	eindeutig	nach	Ost-	und	Westzugehörigkeit	unterscheidbaren	Textab-
schnitte	respektive	Migrationsgruppen	(hier	v.a.	in	den	Abschnitten	4	und	6)	und	die	dadurch	
bedingte	Möglichkeit	der	Mehrfachzuordnung	sorgt	für	Verwirrung.	Da	die	überwiegende	Zahl	
der	Linien	aus	östlicher	Richtung	auf	Deutschland	trifft	und	die	dazugehörigen	Pfeile	auch	auf	
den	 Osten	 Deutschlands	 zeigen,	 wird	 hier	 außerdem	 der	 (Fehl-)Interpretation	 Vorschub	
geleistet,	 die	 historischen	 Zentren	 der	 Einwanderung	 lägen	 in	 Ostdeutschland.	 Dass	 Ost-
deutschland	im	Vergleich	zu	Westdeutschland	historisch	eher	weniger	durch	Einwanderung	
geprägt	ist,	geht	aus	Kapitel	II/1.1	eindeutig	hervor.		
Für	Missverständnisse	sorgt	weiterhin	ein	didaktischer	Hinweis	aus	dem	Lehrerhand-
buch,	der	unmittelbar	an	die	Bearbeitung	der	Aufgabe	3	anschließt.	Hier	heißt	es:	„Fragen	Sie	
die	 TN,	 in	 welchen	 Bundesländern	 wohl	 die	 meisten	 Ausländer	 wohnen	 und	 warum.“	
(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	25).120	Dieser	inhaltliche	Sprung	zwischen	den	im	Text	fokussier-
ten	und	zu	einem	nicht	unerheblichen	Teil	in	Deutschland	eingebürgerten,	historischen	Ein-
wanderInnen	auf	der	einen	Seite	und	der	Ausländerstatistik	auf	der	anderen	Seite	wirkt	hier	
ohne	weitere	Kontextualisierung	ebenfalls	äußerst	ambivalent.	Der	hier	auftauchende	Begriff	
»Ausländer«	suggeriert	in	Verknüpfung	mit	dem	Plakat	auf	der	ersten	Seite	der	Lektion	eine	
Nähe	 zwischen	 den	 seit	 langer	 Zeit	 in	 Deutschland	 lebenden	 EinwanderInnen	 (und	 deren	
Nachkommen)	und	aktuell	in	Deutschland	als	AusländerInnen	registrierten	Menschen.121	Da-
mit	knüpft	der	in	Rede	stehende	didaktische	Hinweis	jedoch	an	die	ausgrenzende	Praxis	an,	
die	eben	jenes	Plakat	kritisiert.	
																																																						
120	 Im	entsprechenden	Hinweis	werden	folgende	Zahlen	zur	Auflösung	der	Aufgabe	gegeben:	„Den	höchsten	
Ausländeranteil	haben	(alle	Angaben	aus	dem	Jahr	2015):	Berlin	(16,3	%),	Bremen	(15,9	%),	Hamburg	(15,4%)	
und	Hessen	(15,1	%).	Den	niedrigsten	Ausländeranteil	haben	Thüringen	(3,5	%),	Brandenburg	(3,6	%),	Sachsen-
Anhalt	(3,7%)	und	Sachsen	(4,0%).“	(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	25).	Auffällig	ist	hier,	dass	die	genaue	Quellenan-
gabe	für	diese	Zahlen	nicht	genannt	wird.	Dabei	gibt	es	in	Deutschland	durchaus	unterschiedliche	statistische	
Erhebungen,	 die	 jedoch	 teilweise	 zu	 unterschiedlichen	 Ergebnissen	 kommen.	 Die	 Zählung	 des	
Ausländerzentralregisters	 übersteigt	 die	 Ergebnisse	 des	 Mikro-Zensus	 um	 schätzungsweise	 eine	 Millionen	
Menschen.	Weitere	Zahlen	können	dem	Online-Portal	der	Akademie	für	politische	Bildung	Tutzingen	entnom-
men	 werden,	 vgl.	 dazu	 https://www.tutzinger-diskurs.de/migration-in-deutschland-zahlen	 [26.06.2019].	 Ein	
weiterer	Kritikpunkt	an	dieser	Zählung	betrifft	die	darin	nicht	berücksichtigten	Aussiedler	und	Spätaussiedler	
sowie	Deutsche,	die	von	der	DDR	in	die	BRD	geflohen	sind.	Da	sie	als	Statusdeutsche	gelten,	werden	sie	weder	
als	MigrantIn	noch	als	AusländerIn	in	den	Statistiken	geführt.	Erst	seit	der	Einführung	der	Migrationshintergrund-
Erhebungsverordnung	 im	 Jahr	 2010	werden	 sie	 auch	 als	 Personen	mit	 »Migrationshintergrund«	 erfasst	 (vgl.	
Yildirim-Krannig	2014,	S.	20).	Was	hiermit	gezeigt	werden	soll:	Schon	die	Daten	der	einzelnen	Statistiken	geben	
höchst	ambivalente	Informationen	darüber,	wer	in	Deutschland	ein	Ausländer	bzw.	eine	Ausländerin	ist	und	wer	
nicht.	Ein	leichtfertiger	Umgang	damit	läuft	Gefahr,	für	noch	mehr	Verwirrung	hinsichtlich	dieser	Kategorisierung	
zu	sorgen.	
121	 Faktisch	 werden	 EinwanderInnen	 nach	 ihrer	 Einbürgerung	 nicht	 mehr	 als	 AusländerInnen	 (bspw.	 im	
Ausländerzentralregister	 oder	 bei	 den	 Erhebungen	 des	 Mikro-Zensus),	 sondern	 als	 Deutsche	 mit	
»Migrationshintergrund«	 aufgeführt.	 In	 die	 Statistik	 über	 den	 »Migrationshintergrund«	werden	 jedoch	 auch	
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Was	die	inhaltliche	Ebene	des	Textes	betrifft,	so	wird	überwiegend	auf	die	Ursachen	
der	Migration	 sowie	 auf	 die	Herkunft	 der	MigrantInnen	 fokussiert,	womit	 sich	 das	 bereits	
mehrfach	herausgestellte	Muster,	sprich:	die	Ablenkung	von	den	historischen	Entwicklungen	
der	»Einwanderungsgesellschaft«	selbst,	weiter	fortsetzt.	Der	Textabschnitt,	der	die	Anwer-
bung	ausländischer	Arbeitskräfte	in	den	1950er	und	1960er	Jahren	aufgreift,	bewegt	sich	zu-
dem	argumentativ	allein	auf	der	Ebene	des	Nutzen-Topos	 (vgl.	Wengeler	2003,	S.	314,	zur	
Bedeutung	 des	 Nutzen-Topos	 Kapitel	 V/4.3.2)	 und	 greift	 damit	 implizit	 den	 restriktiven	
Einwanderungsdiskurs	auf.		
	
6. Auswertung	der	Analyseergebnisse	nach	gedächtnistheoretischen,	
erinnerungskulturellen	und	migrationspädagogischen	Aspekten	
	
Die	 bis	 hierhin	mittels	 der	 thematischen	Diskursanalyse	 gewonnenen	Ergebnisse	 sollen	 im	
Folgenden	vor	dem	theoretischen	Hintergrund	der	Erinnerungs-	und	Gedächtnisforschung	so-
wie	der	Migrationspädagogik	ausgewertet	werden.	Dafür	werden	die	Forschungsfragen,	die	
in	Kapitel	III/4.2	für	die	jeweiligen	Bereiche	entwickelt	wurden,	nochmals	konkret	aufgegriffen	
und	mit	entsprechenden	Verweisen	auf	die	Analyseergebnisse	beantwortet.		
	
6.1	Fragen	aus	dem	Bereich	»kollektives/kulturelles	Gedächtnis«	und	
»Erinnerungs(w)orte«	
a)	Inwiefern	werden	Geschichte	und	die	Konstruktion	»kollektiver	Identität«	in	den	Lehrwerken	
in	einen	Zusammenhang	gebracht?	
Es	 lassen	 sich	 in	 beiden	 Lehrwerken	 explizite	 Hinweise	 darauf	 finden,	 dass	 die	 Aus-
einandersetzung	mit	»deutscher	Geschichte«	das	Ziel	verfolgt,	ein	Verständnis	für	das	gegen-
wärtige	 Deutschland	 zu	 entwickeln	 (vgl.	 dazu	 die	 Ergebnisse	 in	 Kapitel	 V/4.1	 und	 Kapitel	
V/5.2).	Aus	einer	erinnerungs-	und	gedächtnistheoretischen	Perspektive	lässt	sich	dies	auch	
so	 formulieren,	 dass	 über	 die	 Geschichtsvermittlung	 eine	 Verbindung	 zu	 gegenwärtigen	
Selbstverständigungsdiskursen	und	Identitätskonstruktionen	der	Gesellschaft	hergestellt	wer-
den	soll.	Was	die	»deutsche	Geschichte«	und	entsprechende	migrationsgeschichtliche	Bezüge	
																																																						
AusländerInnen	 eingerechnet.	 Auch	 wenn	 diese	 Unterscheidung	 in	 Menschen	 mit	 und	 ohne	
»Migrationshintergrund«	umstritten	ist,	weil	sie	die	bei	Mecheril	(2016,	S.	9)	beschriebene	Aufteilung	der	Gesell-
schaft	in	»Migrationsandere«	und	»Nicht-Migrationsandere«	fortschreibt	(vgl.	dazu	Kapitel	III/3)	so	kann	daran	
im	Vergleich	zur	reinen	Ausländerstatistik	gezeigt	werden,	dass	mehr	als	die	Hälfte	der	18,9	Millionen	Menschen	
(9,6	Millionen)	mit	einem	sog.	»Migrationshintergrund«	einen	deutschen	Pass	besitzt	und	zweitens	nur	knapp	
zwei	Drittel	(12,7	Millionen)	selbst	über	eine	Migrationserfahrung	verfügen.	Sprich:	mehr	als	ein	Drittel	dieser	
Menschen	ist	in	Deutschland	geboren	und	aufgewachsen	und	mehr	als	die	Hälfte	genießt	rein	rechtlich	betrach-
tet	die	volle	Zugehörigkeit	zu	Deutschland.	
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im	Hinblick	auf	Deutschland,	die	deutsche	Gesellschaft	und	ihr	kollektives	Selbstverständnis	
oder	entsprechende	Selbstverständigungsdiskurse	konkret	aussagen	soll,	wird	zumindest	 in	
den	Geschichtskapiteln	der	Lehrwerke	nicht	explizit	beantwortet.	Dennoch	lässt	sich	in	den	
Texten	 und	 Aufgaben	 der	migrationsbezogenen	 Geschichtskapitel	 ein	 interkulturelles	 Ver-
ständnis	erkennen,	das	auf	der	Vorstellung	von	»nationalen	Identitäten«	basiert.	Darauf	wird	
an	späterer	Stelle	in	der	Auswertung	unter	migrationspädagogischen	Aspekten	nochmals	ge-
nauer	eingegangen.	Die	Bestimmung	bzw.	Konstruktion	jener	»nationalen	Identität«	erfolgt	
laut	dem	»Erinnerungsorte«-Konzept	sowie	den	theoretischen	Überlegungen	zum	»kulturel-
len	Gedächtnis«	(vgl.	Kapitel	II)	letztlich	über	die	Selektion	und	Bewertung	geschichtlicher	In-
halte	durch	entsprechende	Institutionen	einer	Gesellschaft.	Institutionell	festgelegte	Curricula	
und	Lehrpläne,	auf	denen	Lehrwerke	für	Orientierungskurse	aufbauen,	sind	Teil	dieses	Bedeu-
tungsbildungsprozesses.	Dieser	Umstand	wird	wiederum	 in	 den	 ausgewählten	 Lehrwerken	
nicht	 explizit	 reflektiert.	 Auch	 der	 Umgang	 mit	 den	 migrationsbezogenen	 Geschichts-
darstellungen	 in	den	 Lehrwerken	basiert	 folglich	auf	einem	positivistischen	Geschichtsbild,	
das	 Teilnehmende	 von	 Orientierungskursen	 auch	 im	 Hinblick	 auf	 das	 Bestehen	 eines	
Abschlusstests	in	Form	von	Fakten	verinnerlichen	sollen	(vgl.	dazu	auch	Kapitel	III/3).	
	
b)	Sind	Migration	bzw.	MigrantInnen	und	konkret	Einwanderung	bzw.	EinwanderInnen	in	den	
Geschichtsdarstellungen	präsent	und	inwiefern	geht	daraus	die	Konstruktion	eines	gewissen	
Selbstverständnisses	als	»Einwanderungsland«	hervor?		
Während	 sich	 das	 Thema	Migration	 bzw.	 Einwanderung	 kontinuierlich	 in	 den	 Geschichts-
kapiteln	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“	widerspiegelt	(vgl.	Kapitel	V/4.2),	ist	das	
Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 um	 eine	 klare	 inhaltliche	 Abtrennung	 des	 Themas	Migration	
bemüht	(vgl.	Kapitel	V/5.1).	Die	Omnipräsenz	des	Themas	Migration	bzw.	Einwanderung	im	
Geschichtsmodul	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“	lässt	sich	durchaus	als	Versuch	
deuten,	 ein	 historisch	 begründetes	 Bild	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 diskursiv	 zu	 (re-
)konstruieren	 bzw.	 exemplarisch	 abzubilden.	 Im	 Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 nimmt	 das	
Thema	Migration	zwar	deutlich	weniger	Raum	ein.	Die	‚Abhandlung‘	der	Migrationsgeschichte	
in	einem	separaten	Kapitel	kann	aber	ebenfalls	als	Versuch	gedeutet	werden,	die	Geschichte	
der	 Migration	 besonders	 zu	 betonen	 um	 schließlich	 die	 ‚Historizität‘	 des	
»Einwanderungslandes«	Deutschland	deutlich	hervorzuheben.	Dennoch	ist	im	Lehrwerk	„Zur	
Orientierung“	 eine	 klare	 Themenhierarchie	 innerhalb	 des	 Geschichtskapitels	 erkennbar.	
Migrationsgeschichte	 erhält	 laut	 Lehrerhandbuch	 hier	 eher	 einen	 kapitelüberleitenden	
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Stellenwert	(vgl.	dazu	ebenfalls	Kapitel	V/5.1).	Des	Weiteren	wurde	die	inhaltliche	Organisa-
tion	 im	 Lehrwerk	 dahingehend	 interpretiert,	 dass	 Migration	 hier	 wesentlich	 stärker	 als	
Ausnahmefall	und	nicht	als	gesellschaftliche	Normalität	konstruiert	wird	(vgl.	Kapitel	V/5.1).		
Dass	es	beiden	Lehrwerken	nicht	nur	um	die	Vermittlung	von	migrationsgeschichtli-
chen	Ereignissen,	sondern	auch	um	die	Konstruktion	eines	wie	auch	immer	gearteten	gesell-
schaftlichen	 Selbstverständnisses	 als	 »Einwanderungsland«	 geht,	 zeigt	 sich	 daran,	 dass	
Lehrwerkfiguren	mit	 einer	 eigenen	 oder	 familiären	Migrationsgeschichte	 in	 die	 jeweiligen	
Geschichtskapitel	(aber	auch	in	die	anderen	Module)	Eingang	finden	(vgl.	dazu	Kapitel	V/4.2	
und	Kapitel	V/5.4).	Dennoch	ist	auffällig,	dass	ihre	Geschichtsschilderungen	oftmals	klar	auf	
historische	Migrationsursachen	sowie	den	Herkunftskontext	beschränkt	bleiben.	Die	auf	den	
Kontext	der	Aufnahmegesellschaft	bezogene	Migrationsgeschichte	wird	hingegen	aus	einer	
mehrheitsdeutschen,	offiziellen	Geschichtsperspektive	erzählt,	aus	der	sich	eher	ambivalente	
Bedeutungen	 bezüglich	 der	 Zugehörigkeit	 von	MigrantInnen	 und	 EinwanderInnen	 und	 der	
historischen	Verankerung	von	Migration	in	Deutschland	ergeben.	Migrantische	Perspektiven	
auf	die	»Erinnerungsorte«	der	Migration	in	Deutschland	fehlen	somit	in	den	Lehrwerken.	Viel-
mehr	konnte	gezeigt	werden,	dass	migrationsgeschichtliche	»Erinnerungsorte«	wie	z.	B.	die	
Anwerbung	sog.	»GastarbeiterInnen«	und	deren	Lebensumstände	in	Deutschland	nur	schein-
bar	aus	einer	(post-)migrantischen	Perspektive	geschildert	werden	(vgl.	Kapitel	V/4.3.1.–4.3.2;	
Kapitel	V/5.4).	Darauf	wird	bei	der	Beantwortung	der	folgenden	Fragestellung(en)	noch	näher	
einzugehen	sein.	
	
c)	Inwiefern	finden	migrantische	Perspektiven	auf	die	Geschichte	des	»Einwanderungslandes«	
Berücksichtigung	(und	damit	auch	symbolische	Anerkennung)?	Dabei	müssen	weitere	Fragen	
berücksichtigt	 werden:	 Von	 wem	 wird	 das	 diskursive	 Wissen	 um	 mögliche	 migrations-
geschichtliche	 »Erinnerungs(w)orte«	 in	 den	 konstruierten	 Lehrwerksdiskurs	 eingebracht?	
Inwiefern	nehmen	MigrantInnen	und	EinwanderInnen	in	den	Erzählungen	der	Migrationsge-
schichte	eher	die	Rolle	der	Subjekte	oder	die	der	Objekte	ein?		
In	beiden	Lehrwerken	 lassen	sich	bei	der	Darstellung	und	Konstruktion	der	Geschichte	des	
»Einwanderungslandes«	 Deutschland	 Hinweise	 auf	 konkrete	 migrationsgeschichtliche	
»Erinnerungsorte«	 finden.	 Die	 diskursive	 Aushandlung	 von	 »Erinnerungsorten«	 über	
»Erinnerungsworte«	–	so	wurde	in	Kapitel	III/1.3	mit	der	Didaktik	der	Literarizität	argumen-
tiert	–	ist	geprägt	durch	den	Kampf	um	die	Durchsetzung	unterschiedlicher	Interpretationen	
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der	Vergangenheit	aus	der	Gegenwart.	Auch	 in	den	Lehrwerken	 findet	dieser	Bedeutungs-
kampf	in	dem	Sinne	statt,	dass	sich	hier	mehrheitsgesellschaftliche	und	migrantisch	geprägte	
Perspektiven	auf	die	jeweiligen	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorte«	gegenüberste-
hen.	Während	 die	mehrheitsgesellschaftliche	 und	 offizielle	 Geschichtsperspektive	 deutlich	
überwiegt,	werden	(post)migrantische	Perspektiven	meist	nur	implizit	angedeutet.	Dies	soll	
im	 Folgenden	 exemplarisch	 anhand	 einiger	 Analyseergebnisse	 bezüglich	 des	 Umgangs	mit	
dem	Thema	»Gastarbeitermigration«	gezeigt	werden.		
Im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	widmet	sich	die	Lektion	2	des	Geschichtsmo-
duls	allein	dem	Thema	»GastarbeiterInnen«.	Obwohl	es	 in	dem	Einstiegsdialog	(vgl.	Kapitel	
V/4.3.1)	der	Lektion	darum	geht,	etwas	über	die	Migrationsgeschichte	von	Cems	Vater,	der	im	
Rahmen	der	Anwerbeabkommen	der	1960er	Jahre	nach	Deutschland	kam,	zu	erfahren,	wird	
im	folgenden	Haupttext	(vgl.	Kapitel	V/4.3.2)	die	Geschichte	der	»GastarbeiterInnen«	allein	
aus	 der	 Perspektive	 des	 Geschichtsstudenten	 Paul	 erzählt.	 Verdeckt	 von	 dem	 ironischen	
Kommentar	 auf	 das	 universitäre	Geschichtswissen,	 dass	 Paul	 einbringt,	wird	 hier	 der	Um-
stand,	dass	die	migrantische	Erinnerung	und	Deutung	der	(Migrations-)Geschichte	von	Cems	
Familie	durch	eine	Sichtweise	dominiert	wird,	die	sich	eher	am	mehrheitsgesellschaftlichen,	
offiziellen	und	vermeintlich	sachlichem	Wissen	des	»kulturellen	Gedächtnis«	ausrichtet,	wäh-
rend	migrantische	Erzählungen	eher	ausgeschlossen	sind	(vgl.	Kapitel	II/3).	Im	Erklärungstext	
von	 Paul	 dominiert	 schließlich	 ein	 mehrheitsdeutsches	 Verständnis	 des	 »Erinne-
rungs(w)ortes«	der	»GastarbeiterIn«,	welches	vor	allem	vom	wirtschaftlichen	Nutzen	(Nut-
zen-Topos),	von	Defiziten	(Belastungs-Topos)	und	von	einer	generellen	Problematisierung	der	
»natio-ethno-kulturellen«	 Zugehörigkeit	 von	 ZuwanderInnen	 dominiert	 ist	 (vgl.	 Kapitel	
V/4.3.2).	Das	Setting	der	Metaerzählung	innerhalb	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“	
lässt	sich	folglich	als	ein	aus	der	Mehrheitsperspektive	konstruiertes	migrantisches	Gedächtnis	
deuten.	Den	konstruierten	Lehrwerkfiguren	mit	Migrationsgeschichte	wird	somit	der	Raum	
genommen,	die	offizielle	Geschichte	durch	andere	Perspektiven	zu	ergänzen	oder	zu	irritieren.		
Im	Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	wird	das	Thema	»GastarbeiterInnen«	im	Rahmen	des	
zweiseitigen	 Kapitels	 zur	 „Geschichte	 der	 Migration	 nach	 Deutschland“	 (Gaidosch/Müller	
2017a,	S.	45)	in	wesentlich	geringerem	Umfang	behandelt.	Die	Analyseergebnisse	haben	deut-
lich	 gezeigt,	 dass	 in	 den	 migrationsgeschichtlichen	 Darstellungen	 des	 Kapitels	 vor	 allem	
historische	 Migrationsursachen	 und	 Herkunftskontexte	 im	 Fokus	 stehen.	 Verschiedene	
Geschichtsperspektiven	 auf	 die	 »Einwanderungsgesellschaft«	 selbst	 werden	 hingegen	 nur	
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angedeutet	–	etwa	durch	das	Plakat	einer	antirassistischen	Kampagne	oder	 Interviews	mit	
Menschen,	die	eine	eigene	oder	familiäre	Migrationsgeschichte	haben	(vgl.	KapitelV/5).		
Die	Beobachtung,	dass	die	mit	der	Anwerbung	der	»GastarbeiterInnen«	verbundene	
migrantische	 Perspektive	 in	 den	 entsprechenden	Geschichtskapiteln	 eine	 Leerstelle	 bildet,	
lässt	sich	auch	anhand	des	Umgangs	beider	Lehrwerke	mit	entsprechenden	historischen	Fotos	
zeigen.	Gemeint	sind	hier	an	erster	Stelle	die	Schwarz-Weiß-Fotos	von	»GastarbeiterInnen«	
an	 Bahnhöfen.	 Mit	 diesen	 Fotos	 wird	 ein	 migrationsgeschichtlicher	 »Erinnerungsort«	 an-
gedeutet,	der	sich	aber	letztlich	als	nicht	vorhandene	oder	nicht	sichtbar	gemachte	Erinnerung	
im	»kulturellen	Gedächtnis«	der	»Einwanderungsgesellschaft«	entpuppt.	Dass	Bahnhöfe	 in	
westdeutschen	 Industriestädten	 mittlerweile	 tatsächlich	 als	 migrationsgeschichtliche	
»Erinnerungsorte«	 per	 se	 angesehen	 werden,	 dafür	 sprechen	 unter	 anderem	 Statuen122,	
Gedenktafeln	und	Gedenkfeiern123,	die	in	diesem	Umfeld	zur	Erinnerung	an	die	Anwerbung	
und	 Einwanderung	 der	 »GastarbeiterInnen«	 platziert	 wurden.	 Schließlich	 kamen	 viele	 der	
ArbeitsmigrantInnen	tatsächlich	mit	dem	Zug	nach	Deutschland.	Die	in	den	Lehrwerken	abge-
bildeten	Fotos	können	jedoch	lediglich	als	implizite	Anspielung	darauf	betrachtet	werden.	Es	
fehlen	 jeweils	nicht	nur	explizite	Hinweise	auf	die	gegenwärtige	 (temporäre)	Funktion	von	
Bahnhöfen	 als	 migrationsgeschichtliche	 »Erinnerungsorte«,	 sondern	 auch	 konkret	 damit	
verbundene	Erinnerungen.	Dabei	galten	Bahnhöfe	schon	damals	als	sehr	beliebte	Treffpunkte	
für	ArbeitsmigrantInnen.		
„Bahnhöfe	übten	vor	allem	deshalb	eine	so	hohe	Anziehungskraft	auf	die	Arbeitsmigranten	aus,	weil	sie	
einen	zentralen	und	geschützten	Treffpunkt	bildeten,	an	welchem	–	anders	als	in	Lokalen	–	kein	Konsum-
zwang	bestand.	Außerdem	waren	sie	eben	derjenige	Ort,	von	dem	aus	die	Migranten	die	herbeigesehnte	
Rückkehr	 in	die	Heimat	eines	Tages	antreten	würden;	auf	den	Bahnhöfen	konnten	sich	die	Migranten	
ihrer	Heimat	näher	fühlen“	(Hunn	2005,	S.	152).	
Mit	 diesem	Zitat	wird	 vor	 allem	auf	die	paradoxe	 Situation	 verwiesen,	 in	der	 sich	die	 Ein-
wanderInnen	in	einem	Land,	dass	lange	Zeit	kein	»Einwanderungsland«	sein	wollte,	schon	da-
mals	befanden	(vgl.	dazu	Kapitel	II/1.1	und	1.2).	Erol	Yildiz	(2015,	S.	23f.)	weist	darauf	hin,	dass	
Bahnhöfe	als	existenzielle	Kommunikationsschnittstelle	 in	die	Heimat	 fungierten.	Während	
																																																						
122	Als	physische	»Erinnerungsorte«	par	excellence	gelten	bspw.	die	Statuen	‚l’emigrante‘	vor	dem	Hauptbahnhof	
in	Wolfsburg	sowie	die	Statue	‚Der	Reisende‘	vor	dem	Bahnhof	in	Stuttgart-Obertürkheim.	Jan	Motte	und	Rainer	
Ohliger	(vgl.	Motte/Ohliger	2004b,	S.	17–47)	diskutieren	eine	Reihe	weiterer	möglicher	»Erinnerungsorte«,	die	
an	das	Zusammenleben	von	Deutschen	und	Ausländern	in	der	damaligen	Zeit	erinnern	und	zu	einer	kritischen	
Auseinandersetzung	zum	heutigen	Zusammenleben	beitragen	könnten.	
123	 https://www.ganz-muenchen.de/freizeitfitness/alle_veranstaltungen/2011/10/trt_kulturzug/info.html	
[26.06.2019].	
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man	anfänglich	lediglich	hoffte,	dort	Menschen	aus	dem	eigenen	Herkunftsort	zu	treffen	und	
über	sie	Nachrichten	von	den	eigenen	Angehörigen	zu	erhalten,	so	wandelten	sich	Bahnhöfe	
–	angesichts	der	technisch	noch	wenig	ausgebauten	Fernkommunikationsmittel	–	schrittweise	
zu	transnationalen	Schnittstellen.		
„Es	entwickelten	sich	neue	Formen	der	Mobilität,	etablierten	sich	neue	Infrastrukturen	und	informelle	
Netzwerke,	die	den	Nachzug	weiterer	Menschen	ermöglichten.	Über	diese	grenzüberschreitenden	Netz-
werke	wurden	Transnationalisierungsprozesse	in	Gang	gesetzt	und	praktisch	eine	»Globalisierung	von	un-
ten«	 vorangetrieben.	 Solche	Mobilitätsgeschichten	werden	 jetzt	 von	 den	 Nachfolgegenerationen	 neu	
erzählt	und	mit	familiären	Erfahrungen	und	Visionen	verknüpft.	Es	handelt	sich	um	Zwischenräume,	 in	
denen	weltweite	Querverbindungen	zusammenlaufen	und	sich	zu	Alltagskontexten	verdichten.	Es	sind	
gewissermaßen	»Transtopien«,	die	sich	zugleich	aus	Herkunfts-	und	Ankunftsräumen	zusammensetzen.	
Solche	 Verortungspraktiken	 erscheinen	 aus	 nationaler	 Sicht	 als	 Defizite	 und	 werden	 folglich	
marginalisiert.	Doch	sie	entfalten	eine	innovative	Kraft,	die	für	die	biographische	und	räumliche	Orientie-
rung	der	Betreffenden	von	besonderer	Relevanz	ist.“	(ebd.)	
Bis	hierhin	sollte	deutlich	geworden	sein,	dass	es	durchaus	eine	migrantisch	geprägte	Aktuali-
sierung	der	Migrationsgeschichte	der	»GastarbeiterInnen«	im	»Einwanderungsland«	Deutsch-
land	gibt.	Dass	in	den	Lehrwerken	das	Potential	entsprechender	historischer	Fotos	nicht	ge-
nutzt	wird,	mag	einerseits	dem	begrenzten	Umfang	des	Kursformats	selbst	geschuldet	sein.	
Die	in	den	Lehrwerken	erkennbare	Relevanzsetzung	und	Selektion	der	Inhalte	lässt	anderer-
seits	erkennen,	dass	eine	entsprechend	würdigende	und	anerkennende	Form	der	Erinnerung	
an	 die	 »GastarbeiterInnen«	 im	 »kulturelle	 Gedächtnis«	 der	 Mehrheitsgesellschaft	 fehlt.	
Letzteres	ist	vielmehr	geprägt	von	einem	Nutzen-	und	Defizit-Topos	sowie	der	Aufrechterhal-
tung	 »natio-ethno-kultureller«	 Zugehörigkeitsordnungen.	 Aus	 gedächtnistheoretischer	
Perspektive	ist	außerdem	festzustellen,	dass	»GastarbeiterInnen«	respektive	ZuwanderInnen	
hier	 vor	 allem	 Objekt	 und	 nicht	 Subjekt	 des	 Geschichtsdiskurses	 sind.	 Da	 migrantische	
Erinnerungen	kaum	Teil	des	in	den	Lehrwerken	dominanten	offiziellen	Geschichtsbilds	sind,	
kann	von	einer	symbolischen	Anerkennung	der	»EinwanderInnen«	und	 ihrer	Nachkommen	
nicht	die	Rede	sein.	Damit	bestätigt	sich	auch	für	die	Orientierungskurslehrwerke	die	in	Kapitel	
II/3	 geschilderte	 Beobachtung,	 dass	 die	 mehrheitsdeutsche	 Erinnerungskultur	 sehr	 stark	
durch	einen	monoperspektivischen	Ansatz	und	der	Vorstellung	von	„einer	gültigen	deutschen	
Geschichte“(DOMiD	2019,	S.	4	Hervorhebung	im	Original,	HMK)	geprägt	ist,	in	der	Migration	
kaum	als	Teil	der	eigenen	Kulturgeschichte	erinnert	wird	(vgl.	Yildirim-Krannig	2014,	S.	48f.).	
In	der	sich	abzeichnenden	Dominanz	einer	mehrheitsgesellschaftlichen	Geschichtsperspektive	
bzw.	einer	mehrheitsgesellschaftlichen	Erinnerungskultur	wird	der	Gedanke	der	Zugehörigkeit	
in	Abhängigkeit	zur	Abstammung	(ius	sanguinis)	stets	aufs	Neue	perpetuiert.	Um	es	mit	Dan	
Diners	(1998,	S.	303)	Worten	zu	sagen:	„ius	sanguinis	 is	beeing	prolonged	by	the	rituals	of	
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memory	 and	 remembrance.“	 Auf	 das	 Thema	 der	 Zugehörigkeit	 wird	 unter	 den	 folgenden	
Fragestellungen	aus	einer	migrationspädagogischen	Perspektive	genauer	einzugehen	sein.	
	
6.2	Fragen	aus	migrationspädagogischer	Perspektive	
a)	Welche	diskursiven	Zuschreibungen	sind	in	den	analysierten	Geschichtskapiteln	dominant:	
solche,	die	»natio-ethno-kulturelle«	Grenzen	eher	bestärken	oder	solche,	die	dieses	zugunsten	
einer	 gesellschaftlichen	 Inklusion	 auflösen.	 Inwiefern	 dient	 Migrationsgeschichte	 hier	 zur	
diskursiven	Konstruktion	sog.	»Migrations-Anderer«?	
Die	genauere	Inhalts-	und	Argumentationsanalyse	der	geschichtlichen	Darstellung	hat	gezeigt,	
dass	 neben	 der	 Bemühung	 um	 Inklusion	 und	Gleichstellung	migrantischer	 Perspektiven	 in	
beiden	Lehrwerken	Diskurse	und	soziale	Praxen	reproduziert	werden,	die	maßgeblich	an	der	
Festschreibung	»natio-ethno-kultureller«	Zugehörigkeitsordnungen	und	damit	verbundener	
gesellschaftlicher	 Ausschlüsse	 mitwirken.	 Sogenanntes	 othering	 (vgl.	 Schweiger/Hägi/Döll	
2015,	S.	5)	wird	 in	beiden	Lehrwerken	hauptsächlich	über	die	Zuschreibung	von	Fremdheit	
über	 das	 Differenzkriterium	 des	Nachnamens	 reproduziert.124	 Dadurch	werden	 die	 jeweils	
Betroffenen	auf	eine	Migrationsgeschichte	und	‚fremde‘	Herkunft	festgelegt,	obwohl	sich	bei	
den	 beiden	 exemplarisch	 analysierten	 Beispielen	 Cem	 Aslan	 und	 Thorsten	 Kwiatkowski125	
deutlich	gezeigt	hat,	dass	sie	jeweils	als	NachfahrInnen	von	EinwanderInnen	in	Deutschland	
geboren	und	folglich	selbst	gar	nicht	migriert	sind.	»Deutsch-Sein«	und	eine	gleichberechtigte	
gesellschaftliche	Zugehörigkeit	wird	somit	implizit	stets	mit	deutscher	Abstammung	nach	dem	
Prinzip	ius	sanguinis	und	einem	Verständnis	von	Deutschland	als	einer	»Sprach-«,	»Kultur-«,	
und	»Abstammungsnation«	(vgl.	Yildirim-Krannig	2014,	S.	30f.)	in	Verbindung	gebracht.	Die	
Reproduktion	 von	 »natio-ethno-kulturellen«	 Differenzkategorien,	 die	 sich	 in	 beiden	
Lehrwerken	 durch	 die	 Verwendung	 von	 Begriffen	 bzw.	 Attribuierungen	 wie	 ‚deutsch‘,	
‚türkisch‘	oder	‚polnisch‘	zeigt,	geht	–	wie	bereits	zuvor	erwähnt	–	einher	mit	der	Zuschreibung	
negativer	 oder	 problembehafteter	 Merkmale	 aufseiten	 der	 EinwandnerInnen	 und	 ihrer	
NachfahrInnen	(vgl.	Kapitel	V/4.3.2;	Kapitel	V/5.3).		
																																																						
124	Als	besonders	irritierend	stellte	sich	im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	heraus,	dass	diese	eher	in	der	
deutschen	Mehrheitsgesellschaft	 zu	 verortende	 soziale	 Praxis	 nun	 durch	 den	 syrischen	 Protagonisten	 Samir	
reproduziert	wird,	in	dem	er	sich	über	den	„türkischen	Namen“	(Kotas	et	al.	2017,	S.	64)	seines	Chefs	Cem	wun-
dert	(vgl.	Kapitel	V/4.3.1).	Im	Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	wurde	die	Praxis	anhand	eines	Interviewbeispiels	der	
Aufgabe	2	offengelegt	(vgl.	dazu	Kapitel	V/5.4).	
125	Das	Beispiel	Cem	Aslan	wurde	im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	analysiert	(vgl.	Kapitel	V/4.3.1),	Thors-
ten	Kwiatkowski	im	Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	(vgl.	Kapitel	V/5.4).	
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Letztlich	wird	dadurch	in	beiden	Lehrwerken	auch	der	Reproduktion	der	Unterschei-
dung	in	»Migrationsandere«	und	»Nicht-Migrationsandere«	Vorschub	geleitstet.	Bemerkens-
wert	ist,	dass	in	beiden	Lehrwerken	diese	mehrheitsgesellschaftliche	Unterscheidungspraxis	
explizit	 aufgegriffen,	 aber	 weder	 in	 den	 Aufgabenstellungen	 noch	 in	 den	 didaktischen	
Kommentaren	der	Lehrerhandreichungen	kontextualisiert	oder	kritisch	ausgewertet	wird.126		
	
b)	Welche	Handlungsräume	werden	Menschen	mit	Migrationsgeschichte	historisch	wie	gegen-
wärtig	durch	die	diskursiven	Konstruktionen	innerhalb	der	Lehrwerke	ermöglicht?		
Was	den	über	die	migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	der	Lehrwerke	mitkonstruierten	
Handlungsspielraum	für	Menschen	mit	eigener	oder	familiärer	Migrationsgeschichte	angeht,	
so	beschränkt	sich	dieser	auf	die	implizite	Aufforderung,	sich	durch	die	einseitige	Aneignung	
gesellschaftlich	 dominanten	 Wissens	 (zur	 Geschichte	 und	 zu	 den	 Verhaltensregeln	 der	
Aufnahmegesellschaft)	 sozial,	 strukturell	 und	 emotional	 zu	 integrieren.	 Dies	 zeigte	 sich	
besonders	 deutlich	 in	 der	 Konstruktion	 der	 Metaerzählung	 im	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	
Deutschland“,	wobei	 das	mitkonstruierte	 Integrationsverständnis	 einer	Assimilation	 gleich-
kommt	(vgl.	Kapitel	V/4.2).127	Samir,	der	Protagonist	der	Lektion	und	Identifikationsfigur	für	
die	Lernenden,	gilt	diesbezüglich	als	»Integrations«-Vorbild.	Das	gesellschaftliche	und	histori-
sche	Wissen,	dass	er	sich	im	Verlauf	seines	im	Lehrwerk	konstruierten	Integrationsprozesses	
mittels	 der	 Erklärungen	 des	 Geschichtsstudenten	 Paul	 aneignet,	 ist	 implizit	 stets	 in	 einer	
Wissens-	und	Gedächtnishierarchie	verortet,	die	maßgeblichen	Einfluss	darauf	hat,	wie	über	
Einwanderung(sgeschichte)	gesprochen	wird	und	welches	Image	vom	»Einwanderungsland«	
Deutschland	und	den	»Eingewanderten«	diskursiv	erzeugt	wird.	Das	durch	Paul	vermittelte	
historische	 Wissen	 erlaubt	 letztlich	 aber	 nur	 begrenzte	 Möglichkeiten	 der	 Selbst-
positionierung	von	MigrantInnen	und	EinwanderInnen	im	»Einwanderungsland«	Deutschland.	
Schließlich	sind	die	im	Lehrwerk	konstruierten	Koordinaten	einer	solchen	Selbstpositionierung	
stark	 reduziert	 auf	 den/die	 defizitäre/n	 »Migrationsandere/n«.	 Er/sie	 ist	 aufgrund	 seiner	
																																																						
126	Im	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	wird	am	Ende	des	Haupttextes	darauf	hingewiesen,	dass	den	histori-
schen	EinwanderInnen	wie	bspw.	den	»GastarbeiterInnen«	und	ihren	Nachkommen	seitens	der	Mehrheitsgesell-
schaft	oftmals	der	volle	Zugehörigkeitsstatus	abgesprochen	wird	(vgl.	Kapitel	V/4.3.2).	Die	im	Text	hauptsächlich	
reproduzierte	mehrheitsgesellschaftliche	Perspektive	auf	die	Geschichte	der	Arbeitsmigration	der	1950er	und	
1960er	Jahre	scheint	diese	kulturalistische	und	ausgrenzende	Position	sogar	teilweise	argumentativ	zu	stützen	
(vgl.	 ebd.).	 Im	 Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 wird	 die	 Problematik	 mit	 der	 Abbildung	 eines	 Plakats,	 welches	
tatsächlich	im	Rahmen	einer	antirassistischen	Werbekampagne	eingesetzt	wurde,	ebenfalls	explizit	aufgegriffen.	
In	den	didaktischen	Hinweisen	des	Lehrerhandbuchs	wird	jedoch	genau	dieser	Konstruktion	von	»Migrations-
Anderen«	weiter	Vorschub	geleistet	(vgl.	Kapitel	V/5.5).	
127	 Auch	 für	 das	 Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 konnte	 gezeigt	 werden,	 dass	 die	 dort	 erkennbare	 diskursive	
Konstruktion	von	»kultureller	Fremdheit«	letztlich	auf	das	Ziel	der	»Integration«	hinausläuft	(vgl.	Kapitel	V/5.3).		
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defizitären	 Selbstpositionierung	 dazu	 gezwungen,	 sich	 den	 Integrationsanforderungen	 der	
Mehrheitsgesellschaft	 zu	 beugen.	 Dass	 sich	 trotz	 Integrationsbemühungen	 der	 Status	
»der/des	 Fremden«	 von	 Menschen	 mit	 Migrationsgeschichte	 in	 Deutschland	 nie	 gänzlich	
auflöst,	zeigt	sich	wiederum	am	Beispiel	der	Lehrwerkfigur	Cem.	Seine	Selbstständigkeit	als	
Automechaniker	und	sein	soziales	Netzwerk	sprechen	zwar	für	seine	soziale	und	strukturelle	
»Integration«.	Seine	volle	gesellschaftliche	Zugehörigkeit	wird	dennoch	zunächst	von	Samir	
(vgl.	 Kapitel	 II/4.3.1)	 und	 schließlich	 über	 den	 erklärenden	 Text	 zur	 Anwerbung	 der	
»GastarbeiterInnen«	(vgl.	Kapitel	II/4.3.2)	in	Frage	gestellt.	
	
c)	Inwiefern	führt	der	Umgang	mit	Migrationsgeschichte	in	den	Lehrwerken	zu	(mehr)	Sichtbar-
keit	und	Repräsentanz	für	minoritäre	Gruppen,	die	eine	Einwanderungsgeschichte	mit	sich	tra-
gen?		
In	 den	 Geschichtskonstruktionen	 der	 Lehrwerke	 spiegelt	 sich	 letztlich	 jenes	 Problem	 der	
Repräsentation	wider,	welches	bereits	 in	Kapitel	 II/3	im	Zusammenhang	mit	der	Museums-
arbeit	 im	 Bereich	 Migration	 und	 Einwanderung	 erläutert	 wurde.	 So	 spiegelt	 sich	 in	 der	
inhaltlichen	Organisation	des	Lehrwerks	„Zur	Orientierung“	deutlich	wider,	dass	eine	Auslage-
rung	von	Migrationsgeschichte	 in	ein	gesondertes	Kapitel	 zwar	die	 (aktuelle)	Relevanz	des	
Themas	betont	und	hervorhebt.	Andererseits	führt	diese	inhaltliche	Auslagerung	aber	auch	zu	
einer	Auslagerung	der	Verantwortung	für	diese	Geschichte,	was	sich	im	Lehrwerk	daran	zeigt,	
dass	hier	kontinuierlich	auf	den	Herkunftskontext	und	die	Migrationsursachen,	die	außerhalb	
der	Aufnahmegesellschaft	liegen,	fokussiert	wird.	Damit	wird	dem	hegemonialen	Diskurs	der	
Unterscheidung	 zwischen	 einem	 nationalen	 Geschichtsnarrativ	 auf	 der	 einen	 und	 einem	
gesonderten	 Narrativ	 der	 MigrantInnen	 auf	 der	 anderen	 Seite	 Vorschub	 geleistet	 (vgl.	
Wonisch	2012,	S.	14).		
Für	das	Lehrwerk	„100	Stunden	Deutschland“	gelten	wiederum	andere	Bedenken,	die	
ebenfalls	bereits	mit	Wonisch	(ebd.,	S.	18)	in	Bezug	auf	die	Museumsarbeit	dargelegt	wurden.	
Folglich	könne	aus	dem	Versuch,	Sichtbarkeit	zu	erzeugen,	auch	das	Gegenteil	hervorgehen.	
Einfache	symbolische	Akte	der	Anerkennung	und	Erinnerung	führten	meist	dazu,	die	weiterhin	
bestehende	Marginalisierung	von	MigrantInnen	zu	entschärfen.	 Im	Lehrwerk	„100	Stunden	
Deutschland“	ist	durch	die	Konstruktion	der	Metaerzählung,	die	Wahl	der	Protagonisten	und	
der	 starken	 Integration	 des	 Themas	Migration	 in	 die	Darstellung	 historischer	 Ereignisse	 in	
Deutschland	ein	solcher	Versuch	der	Sichtbarmachung	deutlich	erkennbar.	Dass	es	sich	jedoch	
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um	 eine	 Form	 der	 ‚vereinfachten	 Anerkennung‘	 migrantischer	 Perspektiven	 auf	 die	 Ge-
schichte	des	»Einwanderungslandes«	Deutschland	handelt,	zeigt	sich	darin,	dass	eben	 jene	
migrantischen	 Perspektiven	 deutlich	 aus	 einer	 nicht-migrantischen	 Perspektive	 konstruiert	
sind,	was	 letztlich	zur	Konstruktion	erheblicher	Bedeutungswidersprüche	beiträgt.	Mit	Wo-
nisch	(ebd.,	S.	18,	Ergänzungen	HMK)	kann	hier	nochmals	auf	folgende	Strategie	verwiesen	
werden,	 um	 auf	 dieses	 Problem	 –	 auch	 im	 Orientierungskurs	 –	 zu	 reagieren:	 „[D]as	
Bewusstmachen	 von	 Abwesenheit	 [jener	 migrantischen	 Repräsentation	 könne]	 unter	
Umständen	 einen	 produktiveren	 Umgang	 mit	 tabuisierten	 und	 verdrängten	 Themen	 der	
Vergangenheit	darstellen,	als	der	Versuch,	gleichsam	einen	Ersatz	zu	finden“.		 	
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VI	Schlussbetrachtung:	Fazit	und	Ausblick	
	
Zu	Beginn	der	Arbeit	(vgl.	Kapitel	II/1.1)	wurde	mit	Fokus	auf	die	aus	der	Türkei	angeworbenen	
»GastarbeiterInnen«	gezeigt,	dass	Deutschland	seit	der	Nachkriegszeit	 stark	durch	Arbeits-
migration	und	Einwanderung	geprägt	ist.	Deutlich	wurde	auch,	dass	der	Einwanderungsdis-
kurs	 bis	 in	 die	 frühen	 2000er	 Jahre	 durch	 ein	 defizitäres	 und	 problembehaftetes	 Bild	 von	
EinwanderInnen	geprägt	war	(vgl.	Kapitel	II/1.2).	Aufgrund	der	demografischen	Entwicklungen	
ist	Deutschland	jedoch	weiterhin	auf	EinwanderInnen	angewiesen,	was	spätestens	Mitte	der	
2000er	 Jahre	 zu	 einem	 Paradigmenwechsel	 in	 der	 Einwanderungspolitik	 geführt	 hat.	 Der	
damit	 vollzogene	 Wechsel	 in	 der	 Rhetorik	 vom	 »Nicht-Einwanderungsland«	 zum	
»Einwanderungsland«	 zeigt	 sich	 auf	 politischer	 Ebene	 an	 einem	 weniger	 restriktiven	 Ein-
bürgerungsverfahren	und	an	staatlichen	Maßnahmen	zur	Integration	von	Einwandernden.		
Die	 Ausgangsfrage	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 war,	 inwiefern	 sich	 mit	 diesem	 Para-
digmenwechsel	 auch	 die	 diskurshistorisch	 etablierte	 Vorstellung	 über	 die	 gesellschaftliche	
Nicht-Zugehörigkeit	von	EinwanderInnen	verändert	hat,	so	etwa	über	ihre	Repräsentation	in	
der	deutschen	 (Einwanderungs-)Geschichte.	Wie	mit	dem	»Erinnerungsorte«	 -Konzept	und	
den	Überlegungen	zum	»kulturellen	Gedächtnis«	gezeigt	wurde	(vgl.	Kapitel	II/2),	spielt	der	
erinnerungskulturelle	 Umgang	 mit	 Migrations-	 bzw.	 Einwanderungsgeschichte	 eine	
erhebliche	Rolle	im	Diskurs	über	das	gesellschaftliche	Selbstverständnis	der	Gegenwart	(vgl.	
Kapitel	II/3).		
Der	Fokus	der	Untersuchung	richtete	sich	auf	migrationsgeschichtliche	Lektionen	zum	
Thema	 »GastarbeiterInnen«	 in	 Lehrwerken	 für	 Orientierungskurse,	 die	 dem	 heuristisch	
festgelegten	thematischen	Diskurs	zum	»Einwanderungsland«	Deutschland	zuzurechnen	sind	
(vgl.	Kapitel	V/2).	Das	in	den	Kulturstudien	DaF/DaZ	verortete	Forschungsinteresse	der	Arbeit	
ging	 von	 einer	 sozialkonstruktivistischen	 Erkenntnisposition	 aus,	 wonach	 Bedeutung	 in	
diskursiven	Aushandlungsprozessen	hergestellt	wird	und	nicht	schon	im	Sinne	einer	objektiv	
beobachtbaren,	 historischen	 ‚Wahrheit‘	 vorhanden	 ist.	 Maßgebend	 für	 die	 Analyse	 der	
Lehrwerke	 waren	 die	 theoretischen	 Überlegungen	 des	 Deutungsmuster-Ansatzes	 zu	
Diskurswissen	und	»Erinnerungsorten«	(vgl.	Kapitel	III/1.2),	der	Didaktik	der	Literarizität	zur	
Bedeutungs-Offenheit	des	Diskurses	und	»Erinnerungsworten«	(vgl.	Kapitel	III/1.3)	sowie	der	
Migrationspädagogik	 zu	 den	 in	 pädagogischen	 Diskursen	 reproduzierten	 »natio-ethno-
kulturellen«	 Zugehörigkeitsordnungen	 (vgl.	 Kapitel	 III/2).	 Vor	 dem	 Hintergrund	 der	
Überlegungen	der	ersten	beiden	Ansätze	zum	kulturellen	Lernen	im	Kontext	der	Fremd-	und	
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Zweitsprachenvermittlung	 wurde	 auch	 das	 Ziel	 verfolgt,	 den	 didaktischen	 Umgang	 mit	
migrationsgeschichtlichen	 »Erinnerungs(w)orten«	 in	 Lehrwerken	 für	 Orientierungskurse	 in	
der	Analyse	zu	berücksichtigen.	 Insgesamt	knüpft	die	Untersuchung	an	bereits	bestehende	
Forschungsarbeiten	zu	Integrations-	und	Orientierungskursen	aus	dem	Bereich	der	Kulturstu-
dien	DaF/DaZ	an	(vgl.	Kapitel	III/3).	
Aus	den	Ergebnissen	der	vorliegenden	Analyse	geht	hervor	(vgl.	Kapitel	V),	dass	in	bei-
den	untersuchten	Lehrwerken	eine	durch	Migration	bzw.	Einwanderung	geprägte	»deutsche	
Geschichte«	rekonstruiert	wird,	die	darüber	hinaus	diskursiv	in	einen	Zusammenhang	mit	dem	
aktuellen	 Gesellschaftsbild	 und	 seinen	 Identitätsdiskursen	 gebracht	wird.	 Letzteres	 erfolgt	
maßgeblich	mittels	gestalterischer	Elemente	wie	migrantisch	geprägten	Lehrwerkfiguren	oder	
entsprechenden	(didaktischen)	Hinweisen	in	den	Aufgabenstellungen	der	Lehrwerke	und	der	
dazugehörenden	Lehrerhandbücher	(vgl.	Kapitel	V/4.1	und	5.1).		
Dennoch	 haben	 sich	 qualitative	 und	 quantitative	 Unterschiede	 hinsichtlich	 der	
Bemühungen	 herausgestellt,	 den	 eingangs	 beschriebenen	 Diskurswandel	 zum	 »Einwande-
rungsland«	sowie	die	ihm	zugrundeliegende	Migrations-	und	Einwanderungsgeschichte	in	die	
Lehrwerke	 aufzunehmen	 und	 dementsprechend	 für	 Orientierungskursteilnehmende	
Anknüpfungs-	und	Identifikationsmöglichkeiten	zu	schaffen.	Dies	zeigt	sich	vor	allem	in	der	
unterschiedlichen	Gewichtung	des	Themas.	Während	Migration	 im	Lehrwerk	„100	Stunden	
Deutschland“	in	fast	jedem	Kapitel	des	Geschichtsmoduls	auftaucht,	wird	der	Themenkomplex	
im	Lehrwerk	„Zur	Orientierung“	in	einem	zweiseitigen	Übergangskapitel	behandelt.	Was	die	
migrationsgeschichtlichen	 Inhalte	 der	 Lehrwerke	 betrifft,	 so	 werden	 sie	 jedoch	 trotz	
vorhandener,	migrantisch	 geprägter	 Lehrwerkfiguren	weniger	 aus	 einer	 persönlichen	 oder	
minoritären	bzw.	migrantischen	Perspektive,	sondern	aus	einer	mehrheitsgesellschaftlichen	
bzw.	 offiziellen	 Geschichtsperspektive	 in	 Form	 von	 ‚Faktenwissen‘	 präsentiert,	 was	 die	
Forschungsergebnisse	von	Hartkopf	(2010),	Zabel	(2016)	und	Fornoff	(2018)	hinsichtlich	der	
Qualität	 der	 vermittelten	 Inhalte	 von	 Orientierungskursen	 bestätigt	 (vgl.	 Kapitel	 III/3.2).	
Gesellschaftlich	 divergierende	 Positionen	 zu	 umkämpften	 migrationsgeschichtlichen	
Begriffen	 und	 »Erinnerungs(w)orte«	 wie	 »Einwanderungsland«,	 »GastarbeiterInnen«	 oder	
»Integration«	 werden	 zumeist	 nur	 angedeutet,	 jedoch	 nicht	 weiter	 erläutert	 oder	
kontextualisiert.	 Die	 in	 Anlehnung	 an	 den	 Deutungsmuster-Ansatz	 und	 mittels	 der	
thematischen	Diskursanalyse	(vgl.	Kapitel	IV)	herausgearbeiteten	vielseitigen	Deutungs-	und	
Wissensressourcen	zu	diesen	Begriffen	und	»Erinnerungs(w)orten«	werden	–	sicherlich	auch	
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aus	Gründen	des	begrenzten	Umfangs	der	Kurse	–	sogar	meist	diskursiv	ausgeblendet	bzw.	
dethematisiert.		
Das	Einbeziehen	der	Überlegungen	der	Didaktik	der	Literarizität	zu	Diskurs,	Sprache	
und	historischer	Erinnerung	schließlich	hat	gezeigt,	dass	die	diskursive	(Re-)Konstruktion	und	
Aktualisierung	migrationsgeschichtlicher	 Ereignisse	 in	 den	 Lehrwerken	 auch	 durch	 die	 Co-
Konstruktion	 von	 (Be-)Deutungswidersprüchen	 geprägt	 ist,	 die	 –	 wie	 Zabel	 (2016)	 bereits	
herausgestellt	hat,	auf	eine	wesentlich	komplexere	‚Diskurs-Welt‘	außerhalb	des	Lehrwerks	
schließen	 lassen.	 Diese	 Widersprüche	 ergeben	 sich	 vor	 allem	 zu	 dem	 durch	 die	 Analyse	
erkennbar	 gewordenen	 Versuch	 der	 Lehrwerke,	 ein	 historisch	 durch	 Migration	 geprägtes	
Gesellschaftsbild	zu	konstruieren.	Sie	spiegeln	sich	auf	unterschiedlichen	Ebenen	wider,	die	
im	Folgenden	kurz	zusammenfasst	werden.	
In	 den	 Argumentationen	 geschichtlicher	 Erklärungstexte	 spiegelt	 sich	 meist	 jener	
restriktive	 und	 problembehaftete	 »Einwanderungsdiskurs«	 wieder,	 der	 die	 Einwanderung	
sog.	»GastarbeiterInnen«	aus	einer	rein	wirtschaftlichen	Perspektive	begründet	und	damit	das	
historische	wie	auch	das	aktuelle	Leben	im	Einwanderungsland	stark	auf	den	Nutzen-Topos	
bzw.	die	strukturelle	Integration	von	Zuwandernden	reduziert	(vgl.	u.	a.	Kapitel	V/4.3.2	und	
5.5).	Des	Weiteren	zeigt	sich	im	»kulturellen	Gedächtnis«	der	Mehrheitsgesellschaft	mit	Bezug	
auf	die	Einwanderungsgeschichte	eine	Art	Leerstelle,	was	sich	konkret	in	dem	rein	illustrativen	
Umgang	mit	historischen	Abbildungen,	die	auf	entsprechende	»Erinnerungsorte«	zum	Thema	
»GastarbeiterInnen«	verweisen,	äußert	(vgl.	Kapitel	V/4.3.4	und	5.2).	Historische	Fotos	von	
Bahnhöfen	werden	in	beiden	Lehrwerken	ihrer	heutigen	Funktion	als	»Erinnerungsorte«	der	
Arbeitsmigration	der	1950er	und	60er	Jahre	ebenso	wenig	expliziert	wie	historische	Konflikte	
in	der	»Einwanderungsgesellschaft«,	auf	die	beispielsweise	die	Abbildung	eines	Plakats	einer	
antirassistischen	Kampagne	der	deutschen	Städte-Reklame	GmbH	im	Lehrwerk	„Zur	Orientie-
rung“	verweist.	Die	Stimmen	und	Erzählungen	historischer	EinwanderInnen	und	ihrer	Nach-
fahren	 sind	 in	 den	 migrationsgeschichtlichen	 Kapiteln	 der	 Lehrwerke	 vielmehr	 auf	 den	
Herkunftskontext	 und	 Migrationsursachen	 und	 weniger	 auf	 das	 Zusammenleben	 im	 Ein-
wanderungsland	hin	konstruiert.	Die	Sprachlosigkeit	und	Ohnmacht,	die	Hartkopf	(2010)	und	
Fornoff	 (2018)	 in	 Bezug	 auf	 die	 Teilnehmenden	 von	Orientierungskursen	 hinsichtlich	 ihrer	
diskursiven	Partizipation	und	Selbstverortung	ausgemacht	haben	(vgl.	Kapitel	III/3.2)	und	die	
hier	 herausgearbeitete	 Stimmlosigkeit	 von	 EinwanderInnen	 bezüglich	 der	 historischen	
Entwicklungen	 im	»Einwanderungsland«	weisen	verblüffende,	wenn	nicht	gar	systematisch	
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bedingte	 Parallelen	 auf.	 In	 den	 konstruierten	 Fremd-	 und	 Selbstpositionierungen	 der	
migrantischen	Lehrwerkfiguren	spiegeln	sich	vielmehr	soziale	Praxen	der	Ausgrenzung,	des	
othering	und	der	Festschreibung	»natio-ethno-kultureller«	Zugehörigkeitsordnungen	wider.	
Widersprüchlich	erscheint	demnach,	dass	die	in	den	Lehrwerken	konstruierten	historischen	
EinwanderInnen	einerseits	als	 fester	Teil	der	Gesellschaft	konstruiert	werden,	während	sie	
andererseits	im	Status	der	‚Fremden‘	verharren	bzw.	durch	das	Lehrmaterial	erneut	zu	»Frem-
den«	gemacht	werden.	Es	lässt	sich	deshalb	bis	hierhin	resümieren,	dass	der	offensichtliche	
und	begrüßenswerte	Versuch	der	LehrwerksautorInnen,	Migration	und	Einwanderung	in	ihrer	
historischen	und	gegenwärtigen	Dimension	aus	unterschiedlichen	Perspektiven	und	vor	dem	
Hintergrund	 unterschiedlicher	 Erinnerungen	 zu	 beleuchten	 und	 somit	 Identifi-
kationsmöglichkeiten	für	NeuzuwanderInnen	und	Orientierungkursteilnehmende	zu	schaffen,	
wenig	oder	nur	teilweise	gelingt.		
Inwiefern	 die	 Kurse	 bzw.	 die	 darin	 eingesetzten	 Lehrwerke	 somit	 zu	 einer	 Diskurs-
partizipation	der	 Lernenden	beitragen	und	welche	Art	 der	 kulturellen	Orientierung	daraus	
hervorgeht,	 ist	 fraglich.	 Der	 im	 Lehrmaterial	 immer	 wieder	 zum	 Vorschein	 kommende	
Interkulturelle	 Ansatz	 und	 das	 daraus	 abgeleitete	 Integrationsverständnis	 widerstreben	
jedenfalls	 den	 aktuellen	 theoretischen	Überlegungen	 der	 Kulturstudien	DaF/DaZ	 und	 dem	
daraus	abgeleiteten	primären	Lernziel	der	diskursiven	Partizipation	von	DaF/DaZ-Lernenden.	
Dabei	zeigt	sich	unter	der	Voraussetzung	aktueller	theoretischer	Prämissen	der	Kulturstudien	
und	 daraus	 hervorgehender	 Lernziele,	 dass	 den	 umkämpften	 migrationsgeschichtlichen	
Begriffen	eben	jenes	Potential	innewohnt,	das	dem	Trainieren	einer	Diskurskompetenz	bzw.	
Symbolic	Competence	zuträglich	wäre.	Hier	wäre	eine	höhere	Sensibilität	im	Umgang	mit	ent-
sprechenden	migrationsgeschichtlichen	Inhalten	gefordert.	Die	Lehrerhandreichungen	bieten	
hier	oftmals	nur	sehr	rudimentäre	Zusatzinformationen.	Generell	wird	darin	aber	kaum	auf	
den	Umgang	mit	umkämpften	Begriffen	und	Konzepten	näher	eingegangen.	Vielmehr	werden	
Widersprüchlichkeiten,	auch	wenn	sie	durch	das	Material	selbst	in	mehr	oder	weniger	offener	
Form	produziert	werden,	sowohl	 im	Lehrwerk	als	auch	in	den	Lehrerhandreichungen	kaum	
aufgegriffen	und	für	den	produktiven	Umgang	mit	gesellschaftlichen	(Erinnerungs-)Diskursen,	
denen	diese	Mehrdeutigkeit	inhärent	ist,	genutzt.	Es	bleibt	somit	abhängig	von	der	Lehrkraft,	
inwiefern	 kontroverse	 Konzepte	 überhaupt	 als	 solche	 identifiziert	 werden	 und	 letztlich	
produktiv	eingebunden	werden,	was	ebenfalls	aus	den	Ergebnissen	von	Hartkopf	(2010),	Za-
bel	(2016)	und	Fornoff	(2018)	in	jeweils	unterschiedlicher	Weise	hervorgeht.	
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Wie	 bereits	 erwähnt,	 gibt	 es	 in	 den	 Lehrwerken	 noch	 wesentlich	 mehr	
migrationsgeschichtliche	 Bezüge,	 die	 aufgrund	 des	 begrenzten	 Umfangs	 der	 Arbeit	 nicht	
untersucht	 werden	 konnten.	 Die	 Ergebnisse	 der	 Analyse	 sind	 auf	 die	 analysierten	 Kapitel	
beschränkt.	 Inwiefern	 sich	 die	 im	 Rahmen	 der	 Analyse	 der	 Geschichtsmodule	 bzw.	
entsprechender	 migrationsgeschichtlicher	 Kapitel	 herausgearbeiteten	 diskursiven	
Konstruktionen,	Argumentationen	und	Reproduktionen	sozialer	Praxen	auch	in	anderen	Tei-
len	der	 Lehrwerke	 finden	 lassen,	muss	an	dieser	 Stelle	offenbleiben.	Um	ein	umfassendes	
Verständnis	 des	 Umgangs	 mit	 Migrationsgeschichte	 in	 Orientierungskursen	 zu	 gewinnen,	
müssten	auch	andere	Lehrwerke	in	die	Analyse	einbezogen	werden.	Möglicherweise	müsste	
dabei	auch	reflektiert	werden,	welche	Rolle	es	spielt,	dass	es	sich	bei	den	Inhalten	von	Lehr-
werken	stets	um	didaktisiertes	Wissen	handelt,	welches	 im	Rahmen	der	Fremd-und	Zweit-
sprachvermittlung	auch	dem	sprachlichen	Wissenstand	der	Lernenden	entsprechen	muss.	
Der	Umgang	mit	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorten«	 stellt	 Lernende	und	
Lehrende	vor	besondere	Herausforderungen.	Einen	angemessenen	Umgang	damit	zu	finden	
scheint	 jedoch	 in	 Zeiten	 des	 wachsenden	 Rechtspopulismus	 in	 der	 deutschen	 Politik	 und	
Gesellschaft	 und	 weiterhin	 bestehender	 physischer	 und	 verbaler	 Gewalt	 gegen	
EinwanderInnen	 dringend	 notwendig.	 Die	 kritische	 Reflexion	 und	 Überarbeitung	 von	
Unterrichtsmaterialien	 für	 Integrations-	 und	 Orientierungskurse	 ist	 dabei	 einer	 von	 vielen	
notwendigen	Bausteinen.	
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